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En los arabientea éducatives se vive, hoy en dia, 
una triste ambivalencia. Por un lado se prcpugna 
•la foi-macion humana integral, el deaarrollo ar- 
monico de la personalidad y la preparacion para 
el ejercicio responsable de la libertad ' (1) ;
y por otro.’la mayor parte de Tas preocupaciones 
se centran en la ensenanza, en la transmision de 
conocimientûs, pero no en la educaci(5n , en el ir 
haciendose un hombre cada vez mas complete• (2).
El profesor Jimeno Sacristén denuncia este pro­
blems en la introduccion a su obra "AUTOCONGE?TO, 
SOCIABTLIDAD Y RENDIMIENTO ESCOLAR" observando - 
la dificultad séria que encierra el estudio del 
fendmeno educative debido a la complej idad del - 
mismo y al no haber caido en la cuenta todos los 
educadores que el cambio es una de las caracte - 
rxsticas mas salientes del mundo en que vivimos.
Nos encontraraos, pues, ante una realidad paten - 
te: transmitimos conocimientos, pero no educamos 
para formar personas integralmente humanas en un
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mundo en cambio, como es el nuestro.
Es de destacar también en primer piano la im- 
portancia del marco relacional del proceso 
instructive. Dicho proceso ya no se entiende, 
solamente, como un profesor que ensena y m  a- 
lumno que debe aprender le que el profesor 
juzgue estimable de elle. Las investigaciones 
en psicologia educacional y en didactica han 
puesto de manifiesto la importancia de los e- 
lementos personales que inciden en el proceso 
instructive y el caracter relacional y de - 
proceso de la ensenanza y del aprendizaje.
El marco paradigmatico de las investigaciones 
en educacion ha evolucionado desde la busqué - 
da de una ensenanza eficaz hacia una compren- 
sidn del hecho educative dentro y desde la 
relacion personal entre educadores y educan - 
dos, por una parte (3)î y por otra, desde una 
preocupacion casi exclusive por el ambito crg- 
noscitivo a una toma de conciencia de la re - 
levancia de los ambitos afectivo y psicomotor.
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El presente trabajo de investigacion pretende 
lograr un doble objetivd. Proporcionar al ma­
estro un método -sencillo y de poco costo en 
su puesta en practica- de control y medlcion 
de la influencia de las variables afectivas - 
en el rendimiento escolar; y presenter un e- 
Jemplo de aplicacion de dicho método a una 
variable concrete.
He elegido como variable concrete de estudio, 
la actitud del alumno hacia su profesor para 
destacar el marco relacional en que se da el 
proceso instructive.
La posibilidad de que el maestro interesado- - 
pueda repetir esta investigacion en su Centro 
y comparer sus conclusiones con las mias ha 
condicionado el diseno de la parte experimen­
tal de esta tesis.
EspeTo que mi trabajo contribuya a un mayor 
conociraiento del cotidiano hacer entre educa­
dores y educandos con el conveneimiento de 
que un nejor conociraiento sobre que procesos 
se dan en el aula y como se establecen,faci-
lita el recto hacer educative.
Quiero agradecer a cuantos me han ayudado en la 
elaboracion de esta tesis. Expresamente agradez 
CO al profesor Jesus Ferrer Miralles, Director 
del Departamento de Orientacion del Colegio de 
Educacion General Basica 'San José' de Valencia, 
su colaboracién desinteresada.
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA Y CONCEPTOS BASE
1.0. INTRODUCCION
A la Didactica, como ciencia que esfcudia los proce­
sos de ensenanza y de aprendizaje, le preocupa seriamen- 
te la interpretacion de las multiples variables que inci 
den en el hecho instructivo.
El proceso de ensenanza-aprendizaje, en cuanto pro­
duce Instruccion es, por definicion, de caracter dinami- 
co. Para su mayor eficacia, el maestro planifica y pro-- 
grama su ensenanza y pretende conocer los rendimientos - 
obtenidos por el alumno en su aprendizaje. Para ello, -- 
mediante el sistema de evaluacion, intenta medir la co-- 
nelacion existante entre dicho rendimiento y los objeti- 
vos formulados en la programacion,
El proceso instructivo, en cuanto tiende a crear en 
el alumno educacion inldectual, propende en ultima ins-- 
tancia que el alumno "aprenda a aprender", es decir, lle^  
gue a ser cada vez mas autorientador de su propio apren- 
dizaj e.
1.0.1. La evaluacion
Sabemos que el hecho evaluador del proceso instruc­
tive formative tiene, entre otrasjafuncion de reorienta- 
cion del mismo proceso. Es por ello que compete e.l proc£
so evaluador detectar los fallos en el proceso instruct^ 
vo, as! como delimitar en lo posible las causas de dichœ 
fallos para evitar toda posibilidad de fracaso escolar, 
en orden a que el proceso instructivo sea perfecto, que 
es el modo de llegar a una educacion intelectual.
Por lo dicho en los parrafos anteriores queda claro 
el sentido del proceso instructivo, la conveniencia de - 
un proceso programador y la incidencia del hecho evalua­
dor.
Fue sorprendente para mi asistir a varias sesiones 
de evaluacion a lo largo de todo un curso de E.G.B.
Es évidente que existe el éxito y el fracaso en el 
rendimiento escolar, y muchas veces ante el fracaso nos 
vemos imposibilitados para encontrar el modo de conver-- 
tirlo en éxito. Encontrar las causas del fracaso escolar 
no es tarea facil. Esto lo venimos observando con frecum 
cia al verificar que los resultados de las evaluaciones 
realizadas en E.G.B. y también en B.Ü.P. no nos ofreoen 
vias de solucion del fracaso escolar.
Reflexionando sobre las experiencias negatives de - 
varias sesiones de evaluacion, llegué a la conclusion de 
que hay un doble motivo para esta situ'acion de insuficim 
cia. Por un lado, los criterios de evaluacion no suelen 
abarcar la realidad total del alumno; y por otro, en nuæ 
tras sesiones de evaluacion nos conformamos con detectar 
el hecho del fracaso, pero no de sus causas.
Estos dos motives hacen referencia a dos cuestiones 
basicas del hecho evaluador: qué evaluar y como hacerlo.
A decir verdad hay que reconocer que en nuestro -- 
actual sistema educativo, la implantacion del hecho eva 
luador se ha hecho francamente mal.
La teoria de la evaluacion esta muy clara para los 
tecnicos y a nivel legislative hay criterios mas que su 
ficientes para poder pensar que el hecho evaluador se - 
va a realizar con niveles significatives de perfeccion 
(1). Pero 'del dicho al hecho hay un buen trecho'. Al - 
maestro no se le ha dicho como hay que evaluar, ni tan 
siquiera se le explico el concepto de evaluacion. Pienso 
que es inadmisible que un maestro termine el curso en - 
julio y se le diga que "ponga notas a sus alumnos" y que 
al comienzo del curso siguiente en septiembre (2) se le 
diga que "évalué el proceso educativo".
El hecho de que no se supiera como hay que evaluar 
ha contribuido a que se hiciese lo que se sabia hacer; 
es decir, cambiar los términos sin cambiar su significa 
do.
Desde el momento en que se implanta el hecho eva-- 
luadôr se van a cambiar los términos; es decir, el pro­
fesor dira que va a evaluar, pero lo unico que hace es 
poner un 'suficiente' donde antes ponia un ' 5'•
Esto implica que la evaluacion se va a seguir preo 
cupando, como tarea fundamental, de la medicion de los 
niveles de asimilacion de contenidos.
La realidad escolar del alumno puede ser estudiada 
en el conjunto del ambito cognoscitivo, del ambito afec 
tivo y del psicomotor. Vemos claramente que el hecho
evaluador en nuestras escuelas se viene preocupando casi 
exclusivamente del ambito cognoscitivo y de forma parcial. 
Siguiendo a Bloom (3) podemos decir que en la mayoria de 
los casos solo nos fijaraos en los niveles de ’conocimien 
to' y 'comprension' y muy poco en el de 'aplicacion', cl 
vidando generalmente los niveles de 'anélisis', 'sintesis 
y 'evaluacion' y desconociendo por completo el ambito de 
la afectividad.
Una sesion de evaluacion queda entroncada en el ha­
cer didactico, es decir, en la practica del hacer ‘docente 
discente. Por tanto, es muy importante saber como se rea : 
liza, qué pasos hay que dar y çual es el procéder. Pero 
esto aunque es muy importante no es suf iciente y es nece, 
sario conocer otrcs aspectos.
La evaluacion podemos estudiarla como la revision - 
de un proceso. La eva]uacién no es el proceso instructi­
vo, sino la revision del mismo; por tanto, no podemos -- 
confiar al hecho evaluador el dar consistencia al procès) 
instructivo.
En muchos casos, cuando se évalua un proceso instriç 
tivo éete ya se ha realizado. Es necesario conocer pre-- 
viamente los elementos que intervienen y las leyes de 
funcionamiento del proceso instructivo. La ignorancia de 
estos términos imposibilita, en gran medida, el quehacer 
evaluative.
La evaluacion en educacién ha de ser educative, --
aunque parezca una frase lapidaria es una gran verdad-, 
por eso hay que insistir en su bien hacer. Pero tenemos 
que tener présente que muchas veces no puede ser educati
va porque el proceso instructivo se ha realizado ya. La 
evaluacion podra ser mas educativa cuanto mejor plantes 
do esté el proceso instructivo.
El hecho evaluador tiene una transcendencia social 
de doble sentido. En primer lugar el resultado del hecho 
evaluador tiene an muchos casos caracter jurjLdico recono 
cido socialmente e incluse profesionalmente. En segundo 
lugar no podemos olvidar que la sociedad también marca - 
criterios de evaluacion que van a influir excesivamente 
en el proceso instructivo en orden a conseguir un "vere­
dicto positive" en la evaluacion. Un ejemplo claro lo te_ 
nemos en la ortografia. Se considéra socialmente desecha 
ble una falta de ortografia en una secretaria, mien tras 
que no es la ortografia lo mas importante de la expresiai 
escrita.
El hecho evaluador incide sobre la persona del eva- 
luado - en el caso de que el sujeto de la evaluacion sea 
el alumno - en su totalidad. El peligro esta en evaluar 
una variable solamente y dar una opinion generalizada.
1.0.2. Las variables intervinientes
Por otra parte, el éxito escolar depende de una sé­
rié de factores y variables que se interelacionan de mo­
do complejo. Esta dependencia se complies cj .r-do la intœ 
relacLcn de varias variables constituye en si raisna otra 
variable.
Michel Gilly plantea très conjuntos de factores que 
influyen (4).
Por un lado habla de factores sociales y familiares; 
en segundo lugar de factores personales del alumno y tarn 
bien de las condiciones pedagogicas.
La interrelacidn de estos factores es conocida y e^ 
tudiada en multiples trabajos.
Las relaciones existentes entre inteligencia y medio 
con el rendimiento escolar han sido estudiadas ampliamen 
te (5). Tradicionalmente se ha entendido que la inteli-- 
gencia y el medio eran los datos clave para el estudio - 
del rendimiento escolar y la busqueda de las causas del 
fracaso escolar. Pero no es esta toda la verdad, ya que 
hay estudios en los que se demuestra que con inteligen-- 
cia general fija y el mismo estatus socio-cultural, el - 
éxito escolar ofrece variaciones significativas. El esta 
tus socio-cultural y el éxito escolar ofrecen relaciones 
importantes, al margen del factor inteligencia.
Es conocido por todos y socialmente aceptado como - 
verdadero, que cuanto mas elevado es el nivel socioprofe 
sional de los padres, mas dificil es encontrar dificulta 
des de rendimiento escolar. Este hecho se da mucho mas - 
durante la ensenanza bésica y bachillerato.(6)
También tenemos que tener presente el papel de los 
factores sociales de la inteligencia general que determi 
nan el éxito escolar, aunque no son los unices factores 
condicionantes, pues como senala muy bien Gilly "es cier 
to que una manifiesta insuficiencia de las posibilidades 
intelectuales, a menudo ligado a la existencia de condi­
ciones sociales desfavorables, puede ser suficiente para 
engendrer el fracaso. Pero, por el contrario, no es cier
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to que una inteligencia general normal y la ausencia de 
condiciones sociales desfavorables arrastren automatica 
mente al éxito" (7).
La relacion existante entre las condiciones pedago 
gicas y el éxito escolar es évidente. Pero no nos pode­
mos referir solo a los aspectos externes de las condi-- 
ciones pedagogicas, como podria ser el pertenecer a un 
mismo centro con los mismos planes y organizacion, raéto 
dos de ensenanza y los mismos profesores.
En esta relacion entre condiciones pedagogicas y - 
rendimiento escolar observâmes que los alumnos de las - 
mismas caracteristicas respecto a inteligencia y facto­
res socioculturales se integran de diverse manera en -- 
las condiciones 'aparentemente ' igualcs. tin es, pues, - 
una relacion independiente. En las condiciones pedagogy 
cas inciden problemas de actitud • procedentes * de* dive£ 
so estatus «ocial de la familia, y esta influencia pu£ 
de ser doble: el estàtus de la familia suele condicionar 
la eleccion de determinadas condiciones pedagogicas (8); 
pero, por otro lado, el profesor y demas miembros del - 
estamento docente son 'victimas' de sus propios condicjp 
namientos sociales, que los vierten en su trabajo coti­
diano, condicionando positiva o negativamente la forma- 
cién de su actitud hacia el alumno por su diverse proc£ 
dencia sociocultural.
Gilly senala la tendencia del educador a considerar 
mas favorable el nino de buena posicion que el de clase 
popular (9). Esto es verdad si situâmes al profesor en 
una clase media o alta, pero también encontramos casos 
en los cuales el maestro procedente de una clase popular
propende a rechizar al alumno de una clase superior.
Este rechazo se da en mas casos y con mayor intensidad 
cuando el profesor procédé de clase media y ha hecho op- 
cion personal por la docencia de alumnos de clase popular.
Las diferencias de actitud ayudan a reforzar rapide 
mente las diferencias de éxito y contribuyen a acentuar- 
las.
También es conocido el papel de los problemas afec- 
tivos del alumno ligados muy frecuentemente a una pertur 
bacion importante en las relaciones familiares o a un -- 
planteamiento de conflictos de orden interno de la fami­
lia .
Estos problemas inciden en el rendimiento escolar - 
produciendo dificultadés para el esclarecimiento del fra 
caso escolar obtenido.
Es dificil precisar si el conflicto familiar con-- 
tribuye a que se sucite un problema afectivo en el alum­
no de desajuste consigo mismo, que lo explana en el am-- 
biente escolar con un mal rendimiento, o, por el contra­
rio, se ampara en el conflicto familiar para alimentar - 
su problema afectivo producido por un rechazo de las con 
diciones pedagogicas del centro, que le produce un mal - 
rendimiento. En este ultimo caso el fracaso escolar habrÉ 
que apuntarlo al 'haber' de las condiciones pedagogicas.
También es verdad que estos procesos no son quimica 
mente puros. El alumno no es un ser aislable en los di-- 
vei'sos campos de su realidad. No podemos distinguir to-- 
talmente al niho 'hij o' del nino 'alumno!.
Estos problemas de indole afectiva podrian ser de-- 
tectados en sujetos que tuvieran condiciones iguales re£ 
pecto a inteligencia general, condiciones pedagogicas y 
am biente sociocultural (10).
Por otro lado, en el ambito de lo afectivo podemos 
distinguir dos tipos de situaciones problematicas que -- 
condicionan la forma de tratar el tema. Me refiero a los 
alumnos con una sintomatologia claramente patologica, -- 
por una parte, y por otra a los alumnos cuyo problema 
de indole afectiva esta dentro de lo que pcdriamos llamæ 
normal, pues condicionando su proceso de aprendizaje, no 
lo altera radicalmente.
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1.1. CAMPO DE TRABAJO DE LA INVESTIGACION
Despues de hacer este anallsis de las interrela-- 
ciones de las diversas variables y aspectos que influ­
yen en el hecho educativo, me planteo la conveniencia 
de concretar un carapo de accion para mi inveetigacidi. 
En primer lugar, y por razones didactioas, me situo en 
el tema de las condiciones pedagogicas.
Dentro de este campo, me voy a fijar en los aspec 
tes mènes externes de estas condiciones. Voy a estudiar 
la influencia que pueda tener en el rendimiento escoler 
algiîn aspecto de la actitud (11) que el profesor susci 
ta en sus alumnos hacia él mismo con sus rasgos perso­
nales, ciertos comportamientos, y formas de ser.
Mi empeno en este trabajo es doble. Por un lado, 
como ya he dicho, el estudio de la actitud
del alumno hacia el profesor suscitada por el mismo -- 
profesor, y en segundo lugar, la presentacion de un me 
todo viable para el estudio de diversas variables que 
se puede presumir inciden en el rendimiento escolar, - 
que por ser del ambito afectivo ofrecen mayor dificul­
tad .
La base del método sera operar con las variables 
inteligencia, medio sociofamiliar y condiciones pedago 
gicas.externas de un modo controlado.
El estudio de los aspectos que voy a realizar en 
este trabajo no es pionero, pero creo que la perspectif 
va que ofrece el métpdo y la finalidad de contribuir 
a la mejor evaluacion de aspectos no cognoscitivos es 
interesante y suficiente para dar valor a este trabajo.
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1.2. HIPOTESIS
El presente trabajo tiens una doble hipotesis:
La primera hace referenda al metodo:
Separar en dos la muestra objeto de estudio, segun 
el criterio del rendimiento escolar, para comprobar la 
relaci<5n existante entre una variable afectiva deterrai- 
nada.por una parte,y rasgos de personalidad y adaptacion, 
por otra, es metodo de control y medic ion de la influen- 
cia de làs variables afactivas en el rendimiento escolar.
La segunda hace referenda al estudio de una varia­
ble determinada:
Si un alumno posee un conocimiento de si misrao y de 
su profesor adecuado lo mas posible a la realidad, y un 
alto grado de satisfaccion de la valoracidn que, sobre 
él raismo, piensa que hace su profesor, su rendimiento 
escolar sera mas alto.
Para la mayor comprensidn de la hipotesis es ne- 
cesairio explicitar varies conceptos y aclarar una serie 
de cuestiones, que hacen referencia principalmente a 




Hay un triple orden de conceptos que aclarar:
Primero : Los conceptos que hacen referenda al - 
alumno en cuanto persona
Me refiero a los conceptos de ambito cognoscitiyo 
dimbito afactive y ambito psicomotor.
Segundo : Conceptos que hacen referencia al alum­
no bajo el prisma de su realidad rela-- 
cional.
Me refiero a los conceptos de relacion e inter--
acclqn.
Tercero : Conceptos que hacen referencia al hecho 
docente.
Me refiero a los conceptos de funcion docente y - 
rendimiento escolar.
1.3.1. Ambito cognoscitivo
Bloom en el prefacio a su taxonomia dice: " En la 
del conocimiento... se incluyen aquellos objetivos que- 
se hallan relacionados con el recuerdo o el reconoci-- 
miento y el desarrollo de las aptitudes y dotes inte-- 
lectuales" (12).
El conocer lo entiende como un proceso con sus -- 
nivelas de gradadon, que van desde el mero recuerdo' a 
la elaboracion de un juicio.
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Esta gradacidn no es exclusive ni para el mismo - 
Bloom, pues dice: "Aunque es posible idear otras comb^ 
naciones de estos tipos fundamentales, opinamos que la 
que acabamos de ofrecer constituye una expresion bas-- 
tante acertada del orden jerarquico de las diverses -- 
clases de objetivos" (13).
La gradacion que propone Bloom es la siguiente:
1.00 Conocimiento; "Recuerdo de los conceptos especifi 
COS y universales, el de los métodos y procesos, 
o, finalmente, el de unas normas, estructuras o - 
situaciones" (14).
2.00 Comprension : "Represents el nivel inferior de la 
comprension. Es laproyeccion de una clase de com­
pression por la que el individuo logra enterarse 
de las ideas fundamentales de un raensaje, pudien- 
do aplicarlas sin que le sea precise relacionar-- 
las con otras materias ni llegar a sus ultimas -- 
consencuencias" (15).
3.00 Aplicacidn : "Proyeccidn de los conceptos abstræ 
tes a coyunturas especificas e individuales. Las 
abstracciones pueden también presentarse bajo la 
forma de conceptos o métodos de caracter general. 
Pueden ser también las abstracciones principles, 
ideas o teorias de tipo técnico que habran de me- 
morizarse y aplicarse" (16).
4.00 Analisis : "Fragmentacion de un men saj e en sus 
elementos o partes intégrantes con el fin de pona* 
de relieve la reltiva ’jerarquizacion de sus ideas 
y hacer mas explicitas las rslaciones entre ellas" 
(17) .
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5.00 Sintesis : ’Agrupacidn de todos los alementos y 
partes para constituir un todo" (18).
6.00 Evaluacidn : "Elementos de juicio sobre el valor 
de las materias y métodos que se proponen con de- 
terminado objetivo. Juicios cuantitativos y cuali 
tativos sobre el grado en que dichos métodos y ma 
terias cumplen con los criterios que los condicio 
nan. Aplicacion de ciertas normas fijas de apre-- 
ciacion" (19).
1.3.2. Ambito afectivo
Este ambito hace referencia al campo de los "inte 
reses, actitudes y valores y la adquisicion de elemen­
tos de-juicio y de una corrects adaptacion" (20).
La gradacion que propone Bloom en este ambito, ra 
dica en los siguientes niveles:
1.0 Recepcion : "Despertar la sensibilidad del alumno 
ante ciertos estimulos o fenomenos; es decir, que 
se sienta inclinado a su recepcion o a presentar- 
les su atencion" (21).
2.0 Respuesta : Supone una atencion de tipo active, 
'aceptacion de la respuesta', 'predisposicion a 
la respuesta' -y 'satisfaccion en la respuesta'. - 
En este nivel se trata de poner de relieve el 
"deseo de que el alumno se implique en el fenome- 
no materia o actividad o se entregue a ellos en - 
grado suficiente para que vaya en su busqueda o - 
para que le cause satisfaccion su manipulacion"(22)
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Este nivel incide de lleno en el campo de los int£ 
reses.
3.0 Valoracion : "Proceso de in te mal iza ci on de una se 
rie de idéales o valores especificos"(23)> Los 
avances en este nivel constituyen "como la materia 
prima que facilitera la conversion de la concien-- 
cia (24) del individuo en el resorte de control de 
la condücta" (25).
La valoracion lleva implicita la aceptacion de un 
valor, la preferencia por un valor y la entrega a un -- 
valor o creacion de una conviccion.(26)
4.0 Organizacion; Cuando en el proceso de internaliza- 
cion de valores se présenta la situacioii en la que 
es necesaria la presencia de mas de un valor, se - 
précisa " a) 'la estructuracion de los valores den 
tro de un sistema', b) 'el analisis de las inter-- 
relaciones que existen entre ellos' y c) 'la fija- 
cion de los valores prédominantes'" (27).
5.0 Caracterizacion por un valor o un con.iunto de 
valores : En este nivel se presupone: un lugar de- 
finido para cada uno de los valores del individuo 
en la jerarquia de conjunto; una estructura segun 
las normas de algun sistema de equilibrio armonico 
e interno; un control de la conducta del individuo 
a lo largo de un tiempo suficiente para que se haja 
adaptado a portarse de un modo especifico. Este mo 
do de comportarse ya no provoca en el individuo - 
ningun estado emotivo o afectivo, a excepcidn de - 




El ambito psicomotor hace referencia a la vertien- 
te de la manipulacion o de capacitacion motora.
1.3.4. Relacion - interacciôn
Estos très ambitos solo pueden ser admitidos tal - 
como se han estudiado si tenemos presents que los hemos 
estudiado analfticamente. En la realidad del alumno no 
encontramos estos ambitos por separado.
Lo que observâmes en el alumno son conductas y ac- 
tividades que son causadas y motivadas por diverses ni­
vales cognoscitivos, afectivos y motores.
Pero las conductas del alumno tampoco son indepen- 
dientes. Los hechos del alumno hay que enmarcarlos den- 
tro del conjunto de actividades y conductas, que se lie 
van a termine o se realizan en un mismo escenario, en - 
nuestro caso el escenario escolar.
En el e scenario escolar concurren como personaj es 
el alumno y el profesor primordialmente, mas todos los 
personaj es con papeles secundarios, pero que posibili-- 
tan que se cree la escena.
También hay que tener en cuenta que los personajes 
de esta escena actuan en otras tablas, æimismp, como -- 
las familiares, sociales, culturales,... y su vivencia 
en dichos escenarios condiciona la marcha de su persona 
je en el escolar. Por tanto podemos decir que en el
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escenario escolar actuan varies persona,jes que son per­
sonas unicas e indivisas en ambitos de realidad. Inte-- 
gran en si mismas los ambitos cognoscitivo, afectivo y 
psicomotor en forma realmente unica a través de la pro- 
pia personalidad.
Estas personas realizan sus tareas relacionandose 
los unos con los ot*ros, creando formas de relacion, cono 
puede ser la relacion profesor-alumno o alumno-alumnos.
Pero el conjunto de relaciones no esta formado por 
elementos independientes o estancos, sino que las diver 
sas formas de relacion se interaccionan entre si. Este 
quiere decir,que un alumno actuara segun sus niveles -- 
cdgnoscitivos, afectivos y psicomotores, que se van fojr 
mando progresivamente y en interacciôn. Estos niveles - 
estan condicionados y posiblitados por el conjunto de - 
experiencias previas del alumno obtenidas en el ambito 
escolar o en otros ambitos de la realidad total del 
alumno. Estos ambitos también se interactuan entre si.
Estos niveles de interacciôn estan condicionados - 
y posibilitados por la proyeccion que haga el alumno de 
sus niveles cognoscitivos, afectivos y psicomotores -qiB 
se interaccionan en todo momento- sobre los otros pers£ 
najes de su escenario -por ejemplo, el profesor-. Estos 
niveles cognoscitivos-afectivos-psicomotores pueden que, 
dar modificados, y de hecho quedan, por el encuentro -- 
con el otro personaj e, en este caso el profesor.
Este proceso lo establecemos desde el alumno, pero 
hay que pensar que desde el profesor ocurre lo mismo. 
Nos encontramos con dos personaj es en auténtica y llana 
interacciôn.
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El ultimo eslabon de este proceso se da cuando la 
actividad del docente y del discente sa identifica con 
la pura interacciôn. En este caso podriamos decir -y 
sin el anirao de rizar el rizo- que la interacciôn esta 
condicionada y posibilitada por la misma interacciôn.
Hemos llegado a un nivel bastante avanzado de corn 
prension del concepto de interacciôn docente. Pero no 
calgamos en el error de pensar que la actividad docente 
es solo el producto de una serie, mas o aenos compleja, 
de combinacionés de factores y variables interviniajtes. 
En este caso estarfamos ante un conductismo determinis- 
ta o, todo lo mas, un probabilisme férreo. Esto no es - 
verdad, pues en todos estos procesos de interacciôn se 
jusga con un factor muy importante, que es la libertad 
de la persona.
1.3.5. Rendimiento escolar
El concepto de rendimiento escolar es imprescin- 
dible en el presents trabajo.
Entiendo por rendimiento escolar el-grado en que 
se alcanzan los objetivos propuestos.
Esta definiciôn de rendimiento esta exigiendo : .
Primero : Unos objetivos formulados previamente.
Segundo : Un proceso instructivo-educativo mediante 
el cual se alcancen dichos objetivos.
Tercero : Un sistema de evaluaciôn que nos indique 
el gradoei cpe æ  alcanzan dichos objetivos.
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1.3 . 5 .1. Rendimiento real - rendimiento observado
Tenemos que distinguir entre el rendimiento real y 
el rendimiento que observamos mediante el sistema de - 
evaluaciôn.
El rendimiento real siempre se da; sera positive o 
negative, conocido o desconocido, pero darse, se da sijm 
pre, aun en el caso de que los objetivos no estén expli 
citados.
El rendimiento observado mediante el sistema de -- 
evaluaciôn depende de los objetivos propuestos y de los 
criterios de evaluaciôn. Si el sistema de evaluaciôn -- 
esta bien hecho, el rendimiento real y el observado me­
diante ese sistema de evaluaciôn deben coincidir.
Las fuentes de impedimentos que hacen no coincidir 
a ambos rendimientos radican en dos campos, fundamental 
mente: los objetivos y los criterios de evaluaciôn.
Los objetivos pueden ser apropiados o no, pero 
también influye el hecho de que aid rendimiento real se 
incluye también los objetivos no explicitos que -
se alcanzan. Dado la complojidad del proceso instructi­
ve concrete y las variables y factores que intervienen 
sera dificil objetivar todos los aprendizaj es que, de - 
hecho, se obtienen.
Un sistema de evaluaciôn -por definiciôn-da nr supes 
tes objetivos propuestos (29) por lo que en sana lôgj. 
ca podemos decir que a la evaluaciôn se le escapan los 
objetivos no propuestos, que de hecho se pueden alcanzar
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pero que no se han explicitado por desconocimiento de 
los modos de aprendizaje.
Aqui radica uno de los elementos motivadores para 
realizar este trabajo. El mayor conocimiento de la in- 
fluencia del ambito afectivo contribuira a una mejor - 
planificacion de los procesos instructivo-educativo, - 
lo que permitira un acercamiento mayor entre rendimien 
to real y rendimiento observado.
Por supuosto que el mayor error en este tema esta 
en identificar -de hecho- el rendimiento real y el ob­
servado .
1.3.5.2. Rendimiento suficiente - rendimiento satisfac 
tor io
Cuando valoramos el rendimiento real, a través -- 
del rendimiento observado, podemos emplear criterios -• 
distiutos de valoracion.Podemos hacer referencia a :
a). Un programs baslco que establecemos como suficiente,
b). La propia capacidad del alumno. Este criterio se -- 
establece en virtud del cumplimiento del fin de la edu- 
cacion como desarrollo integral d-e la persona.. Se busca 
ra un rendimiento adecuado al conjunto de sus capacida- 
des, que entendemos como satisfactorio.
c). La norraa media del grupo de aprendizaje. En este 
caso valoramos el rendimiento segun el rendimiento me-- 
dio del grupo.
El criterio ultimo expuesto lo desecho porque pien 
so que es un criterio estadistico y no didactico.
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Puede ser util para contrastar grupos entre si o para 
mementos determinados de investigaciôn segun el método 
experimental. Lo unico que podemos decir segun este -- 
criterio es que el rendimiento medio del grupo es x, y 
nada mas.
Nos quedan los rendimientos suficiente y satisfac 
torio.
Entiendo que la mejor valoracion es la referente 
al rendimiento satisfactorio, pues hace referencia a - 
la capacidad del sujeto. No hay problems en admitir 
como teôrlcamente mas idôneo el satisfactorio nientras 
no entre en conflicto con el rendimiento suficiente.
Los rendimientos suficiente y satisfactorio entran 
en conflicto cuando el rendimiento satisfactorio sea in 
ferior al suficiente. En este caso entra por medio la - 
educaciôn especial y los criterios y objetivos son dife 
rentes. Lo que nunca podreraos hacer es considerar rend^ 
miento suficiente al satisfactorio cuando este sea in-- 
ferior al primero.
He dicho anteriormente que considère teôricamente 
més idôneo el rendimiento satisfactorio que el suficien 
te. Pero no seamos ingenuos; el rendimiento satisfacto­
rio es practicamente imposible de precisar hoy por hoy. 
Las razones son las siguientes; el conjunto de variables 
y factores que intervienen en el desarrollo de la perso 
na humana no es facil de precisar, y menos aun los nive 
les de influencia de unas variables en otras dentro del 
marco de la interacciôn. Lo que si puedo decir ya -
es que considerar el rendimie.ito satisfactorio por el -
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cociente de inteligencia es un erase error.
El rendimiento satisfactorio lo podemos mantener 
como utopia y caminar en el estudio de la influehcia -- 
de una variables en otras, asi como en el conocimiento 
de variables nuevas.
1.3.6. ACTITÜD
Dentro del ambito afectivo se suelen estudiar las 
actitudes, aunque no hay que olvidar que toda actitud 
tiene su components cognoscitiva.
Entiendo por actitud el estado de anirao que pre­
dispone y facilita a un modo de conducta prédominante 
con relacion a un objeto determinado en virtud del co­
nocimiento que de él se tiene.
Es conveniente que comente esta definicion clari- 
ficando su contenido. Fosteriormente traeré al texto 
otras definiclones de actitud con el énimo de coraparar- 
las entre si y con la raïa.
Sentidos del térraino actitud
En la definicion propuesta se pueden contemplar 
dos interprétaclones o sentidos de la actitud.
Actitud como modo de direccion u orientacion de 
un comportamiento o de un procéder selective; y acti­
tud como estado de anime
1. Actitud cono modo de procéder
En el primer significado conteraplado -actitud como 
modo de procéder-, hago hincapié en dos puntos: a) di- 
recciôn a un objetivo; b) tendencia determinants.
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La actitud puede ser entendida como 'direccion a 
un objetivo', y entiendo 'direccion ' como una cualidad 
fundamental del comportamiento, que se maniflesta de 
modos diverses y se puede concretar en un impulse, un 
afan, un interés, una inclinaciôn.
Tàmbién se puede entender la actitud como 'tenden­
cia determinants' u orientacion a un modo de conducta 
prédominante.
Estas dos interprétaclone8 de la actitud no son 
excluyentes, solo hacen hincapié en matices distintos 
del modo de procéder. La primera interpretacion resalta 
la importancia de la tendencia a un objeto determinado 
y la segunda a un determinado comportamiento en relacion 
con dicho objeto.
En el primer caso se resalta el fin objeto de la 
tendencia, y en el segundo el modo de comportami ento im- 
plicito en la tendencia a un fin determinado. Evidente - 
mente la tendencia requiers el conocimiento del obsjto 
o fin al que se tiende.
2. Actitud como estado de animo
La actitud como estado de animo no hace referencia 
al comportamiento actitudinal, sino a la valoracion afec­
tiva que se hace de un 'objsto ' en virtud del conocimiento 
que se tiene del mismo. Este objeto puede ser una perso­
na, una idea,’ una opinion, etc..
La valoracion afectiva que hace la persona de un
objeto determinado condicionara de modo diverse su com-
portamienro hacia el -el modo de dicho comportami ento 
ha sido senalado en el punto anterior-, pero no es preci-
so que se de dicho comportamiento para que haya actitud.
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Componentes de la actitud
De la defIniciôn propuesta de actitud infiero très 
componentes en la actitud.
1. Componente cognoscitivo
La tendencia a un objeto o un fin determinado re­
quiers el conocimiento de dicho objeto o fin. De este 
modo la actitud como estado de animo es la valoracion 
afectiva que se hace de un objeto en virtud del cono­
cimiento que se tiene del mismo, y que facilita la ten­
dencia a un comportamiento prédominants.
Para poder tender hacia algo es requisite impres- 
cindible conocer dicho algo. Conocer al menos su exis- 
tencia-
2. Componente afectivo
La persona que conoce un objeto determinado puede 
proyectar sobre dicho objeto su afectividad y sentir 
que 'le gusta' o 'no le gusta' tal objeto. También puede 
crear en su animo un sentimiento positive hacia él ob­
jeto que conoce y man if es ta rlo diciendo '.me siento bien ' 
o 'me siento mal' cuando pienso en tal persona o en tal 
cosa.
El componente afectivo de la actitud es, pues, el 
estado de énirao que se créa en la persona al proyectar 
su afectividad sobre un objeto que conocey sentir que le 
gusta o no, o que se siente bien o mal cuando conoce 
o recuerda dicho objeto.
3. Componente de comportamiento
Entiendo por componente de comportamiento la predis­
posicion a actuar de la persona de un modo determinado 
hacia un objeto en virtud del estado de énlmo de la per­
sona suscitado por el conocimiento que tiene de dicho 
objeto.
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Eatructura de la Actitud
1. Relaciones entre los très componentes de la Actitud
Del estudio de las très componentes de la actitud 
se deducen sus interrelaciones.
El conocimiento de un objeto suscita en la persona 
una valoracion afectiva hacia el mismo objeto y esta 
valoracion afectiva predispone a actuar de un modo deter­
minado predominantemente.
Las caracteristicas concretas de una persona en lo 
cognoscitivo, afectivo y forma de comportamiento condi- 
cionaran el tipo concreto de actitud.
Siguiendo las investigacicnes realizadas sobre las 
relaciones entre las très componentes de la actitud po­
driamos concluir igualmente que hay pruebas que perraiten 
confirmer su interrelaciôn y su independencia,Veamos un 
ejemplo de taies investigaciones y se podra concluir 
més razonadamente.
Rosenber (30)especifica que cuanto mayor es el 
lazo percibido entre un objeto de actitud y los valores 
de una persona, y cuanto mas prépondérantes son estos 
valores, mas efecto experimentara esta persona.
Fishbein (31) demuestra que cuanto mayor es la 
relacion entre un objeto de actitud y ciertas creencias 
respecte a él, y cuanto mayor ës el afecto relacionado 
con estas creencias, mayor es el afecto hacia el objeto 
de la actitud.
Estas dos investigaciones sirven de e.jeraplo para
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comprobar que los componentes de la actitud estén inter- 
relacionados.
Por otra parte, también encontramos investigaciones 
de otro signo como la de Gardner,Wonnacott y Taylor (32). 
En esta investigaciôn se examina la percepciôn de cana- 
dienses franceses por canadienses ingleses. Se utilize 
un diferen'cial semantico de 39 escalas para estudiar los 
estereotipos de los sujetos. Surgiô un esquema muy claro 
de estereotipos: los canadienses franceses cran conside- 
rados excepcionalmente 'habladores, excitables, orgullo- 
sos, religiosos, sensibles, dramatlcos, emotivos, etc..' 
Se utilizo también una 'Escala de Actitud Ganadiense 
Francesa ' que habfa sido preparada con anterioridad para 
medir el afecto hacia los canadienses franceses. Las es 
calas de diferencial semaantico y la medida de afecto 
fueron entonces sometidas a un analisis factorial. El 
primer factor tenia una èlevada carga sobre la escala de 
afecto y las caracteristicas 'hospitalaria, genercso, 
sociable, agrada ble y amable'. Se trata pues, claramen- 
te, de un factor afectivo. El segundo factor tenia una 
carga cero sobre la escala de afecto, pero tenia eleva- 
das cargas sobre todaa las escalas que constituian el 
estebeotipo canadiense frances antes mencionado. Ademas 
de este estereotipo de comunidad mencionado anteriormen­
te habfa dos clase de estereotipos relacionados con 
imagenes positivas o negativas de los canadienses france­
ses. Estos podian verse en los factores tercero y cuarto. 
El tercer factor tenfa una carga negative sobre la esca­
la de afecto y elevadas cargas sobre 'estupido, inculto 
e ignorante', y el cuarto factor tenfa una carga positiva 
sobre la escala de afecto y elevadas cargas sobre 'fia­
ble, formai y fuerte'. Aquf pues tenemos una separacion 
de los componentes afectivo y perceptivo y también facto­
res que muestran la forma del componente perceptive en
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sujetos que son positivos, en contraposicion a sujetos 
que son negativos hacia el objeto de actitud. (33)
De esta investigaciôn podemos concluir que los très 
componentes de la actitud pueden ser conceptualizados y 
medidos por separado, pero no podemos concluir que no 
estén interrelacionados.
Creo que los très componentes estan interrelaciona­
dos, aunque puedan ser estudiados por separado.
Cuando tomemos por separado, para su estudio, los 
componentes de la actitud, tendremos que tener en cuenta 
sus interrelaciones, que también seran objeto de estudio
2. Aspecto dinamico de la Actitud
Sabemos y tenemos multiples experiencias de cambios 
de actitud. Las actitudes pueden cambiar, pero no cambian 
del mismo modo los très componentes de la actitud.
Los cambios perceptives son faciles. Tener un cono_ 
cimiento nuevo sobre el objeto de la actitud es sencillo, 
pero todo cambio de conocimiento del objeto de la actitud 
no supone un cambio del componente afectivo de dicha ac­
titud.
Los cambios en el componente afectivo son mas di- 
ficiles. Modificar un sentimiento o una valoracion no 
es facil. La experiencia directs con el objeto de la 
actitud puede mcdificar el componente afectivo, las 
experiencias indirectes no suelen facilitar dicho cambio.
Los cambios de comportamiento son los mas costosos.
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Podemos sentirnos positivamente hacia un objeto, pero no 
ser lo suficientemente positivos para actuar. Igualmente 
podemos sentirnos muy negativos sobre un objeto pero 
actuar en contra puede sernos demasiado costoso.
"Si concebimos el afecto como el componente ener- 
gizante y la percepciôn cognoscitiva como el componente 
diiBctivo del comportamiento, la intenciôn de comporta­
miento puede requérir no solo algunos elementos percep­
tives de apoyo dé la acciôn éino también unâ cantidad 
sustancial de afecto congruente con la acciôn.antes de 
superar una fuerte resistencia o inhibiciôn"(34).
El grado y nivel de cambio depende también de los 
rasgos de personalidad, interés y niveles de adaptaciôn 
de las personas, asi como todo rasgo que configure a la 
persona.
Tipos de Actitud
Es dificil ofrecer un esquema de los diferentes 
tipos de actitud, ya que en realidad no se dan siempre 
por separado. Puede ser util la siguiente clasificaciôn 
segun el objeto de la actitud.
Actitud de la persona hacia:
1. El propio ser • . Autoconcepto
. Autoestima 
. propia acciôn
2. Los otros seres . personales
. no personales . animales 
. cosas
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3. El campo gnoseolôgico . ideas
- percepciones
4. El campo afectivo creencias
sentimientos







En el esquema propuesto clasifico los objetos 
de la actitud en cinco categories o niveles.
1. Actitud hacia el propio ser
La actitud e la persona hacia su propio ser, segun 
la def iniciôn inicial de la actitud, es el estado de ani­
mo de la persona que le predispone a un modo de conducta 
prédominante con relacion a su propio ser en virtud del 
conocimiento que de su propio ser tiene.
Ante esta definiciôn podria resultar sxtrano la 
subdivision que hago de esta categoria. Autoconcepto, 
autoestima y propia acciôn podrian ser entendidos como 
los très componentes de la actitud y en este caso esta- 
riamos ante una tautologie, o por lo menos ante un sofisma,
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Pero no es asi. La causa del posible equfvo'co esta en que 
la persona es, en este caso, sujeto y objeto de la acti­
tud .
El Autoconcepto, la Autoestima y la propia Acciôn 
de la persona son elementos constitutives de cada per­
sona. El conocimiento de dichos elementos puede susciter 
un estado de animo en la persona que le predisponga a una 
acciôn determinada, y esto decimos que es la actitud hacia 
su propio ser.
El Autoconcepto, la Autoestima y la propia Acciôn 
nos son elemtos estancos. El conocimiento que tenga la 
persona de su autoestima es, eviden-temente, parte de su 
autoconcepto; la valoracion que haga ■' la persona de su 
propia acciôn es parta de su autoestima y su conocimiento, 
por tanto, es parte de su autoconcepto; y la valoraciôn 
que haga de su autoconcepto le condicionara a una propia 
acciôn concrete.
El Autoconcepto, la Autoestima y la propia Acciôn 
de la persona se interrelacionan entre si.
El autoconcepto de la persona puede ser objeto de 
actitud. La percepciôn del si mismo puede susciter un 
estado de animo para sonsigo mismo. La persona puede 
senttrse bien o mal consigo mismo. Este estado deénimo 
puede predisponerle a un modo de conducta prédominante 
con rélaciôn a si mismo; por ejemplo: puede actuar negan- 
dose a s£ mismo si se minusvalora.
La Autoestima de la persona puede ser objeto de ac­
titud. La percepciôn de su propia valoraciôn puede sus­
citer un estado de animo para consigo raismo. La persona
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puede estar satisfecha o no de su propia valoraciôn. I- 
gualmente podemos decir que la propia acciôn es objeto 
de actitud.
El propio conocimiento de las actitudes de la perso­
na hacia su propio ser perfecciona su autoconcepto. Esta 
perfecciôn puede modificar su autoestima y facilitar un 
cambio de comportamiento, lo cual vuelve a facilitar ma­
yor perfecciôn de autoconcepto y originar un nuevo ciclo 
con un cambio de actitud hacia su propio ser.
Tanto el esquema de funcionamiento de la persona co­
mo el esquema de la formaciôn de actitudes hacia el pro­
pio ser actuan interaccionadamente.
En el esquema siguiente expongo las interçonexiones 
entre ambos esquemas.













2 « Actitud" hacia los obros seres
El conocimiento de otro ser puede crear afecto hacia 
él facilitando un comportamiento prédominante hacia dcho 
ser.
En la categoria 'los otros seres' incluyo, como 
posibles objetos de la actitud, a los otros seres perso- 
nalea distintos a la persona sujeto de la actitud. La 
propia persona como objeto de la actitud ha sido resenada 
en la categoria anterior.
Pero con los 'otros seres personales ' no se agota es­
ta categoria de la clasificacioh. Los seres no personales 
también son objeto de actitud, tanto los seres animados 
como las cosas y seres inaniraados.
Existe una diferencia entre la actitud hacia otro 
ser personal y la actitud hacia un ser no-personal. Cuan­
do el objeto de la actitud es ana persona, la relacion 
que se establece entre el sujeto y el objeto de la actitud 
puede ser reciproca.
3. Actitud hada elementos del campo gnosecégico y afectivo
El objeto de la actitud bien puede ser una idea o 
una creencia. Una persona puede tener actitudes positivas 
0 negativas hacia la idea socialista o hacia el estilo 
de vida que implica una forma socialista de interpreter 
la realidad.
Una actitud positi’fa hacia formas de comportamiento 
scicialistas facilitara actitudes positivas hacia aque- 
llas personas que encarnen dichas formas de comportamiento
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5. Actitud haclà la actividad
La actividad cognoscitiva, afectiva o psicomotriz 
puede ser, en si misma, objeto de actitud. Se puede hablar 
de una actitud positiva hacia la actividad cognoscitiva 
de la reflexion, o hacia la actividad afectiva de la 
apreciaciôn, o hacia la actividad deportiva.
Diferencio claramente lo que es la actitud hacia 
la reflexiôn y el habito intelectual de la reflexion. 
Entiendo por habito intelectual'la capacidad,adquirida 
y estable, de ejecutar los actos de conocimiento con 
una perfecciôn mayor' (35). El ejercicio de esta capaci­
dad supone una actividad cognoscitiva, que es la que 
considère posible objeto de actitud.
Actitud y habito se complementan en el sentido de 
que una actitud positiva hacia la actividad cognosciti­
va, que supone el ejercicio del habito intelectual,fa­
cilita el perfeccionamiento en dicho habito.
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Otras definlciones de actitud
El estudio de las definlciones de actitud de 
diverses autores puede ayudar a comprender mejor 
la nia.
Para Louis L. Thurstone actitu es 'la suma total 
de Inclinaciones y sentimientos, pre juicios o dis.tor- 
siones, nociones preconcebidas, ideas, temores, amenazas 
y convicciones de un individuo acerca de cualquier 
asunto especifico' (36).
Para entender esta definiciôn hay que tener pre­
sente que esta publicada en 1928, y que es un primer 
intente de mediciôn d'é actitudes.
Entrecruza en la definiciôn.los très componentes 
de la actitud, explanandose mas en el componente afec­
tivo, no resaltando tanto el componente de acciôn.
No pretende ser extrictamente una definiciôn, sino 
aclarar el concepto de actitud que va a estar latente 
a lo largo del trabajo de investigaciôn que Thurstone 
publica, por ello emplea tantos sinônimos.
El mismo autor pone un ejemplo con el animo de a- 
clarar. "La actitud de una persona a cerca del pacifis­
me signifies todo lo que piense y siente a cerca de la 
paz y la guerra" (37). Esta claro que no le preocupa el 
componente comportamental y que funde los elementos 
cognoscitivo y afectiyo.
Lo mas destacable de la aportaciôn de Thurstone 
no es la presents definiciôn, sino eJ intente de medir
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las actitudes.
Para Campbell las actitudes representan 'consis- 
tencia en respuesta a objetivos sociales' (38).
Esta defInicion implica, por su contexte, los 
très elementos de la actitud, aunque restringe el ob­
jeto de la actitud a objetivos sociales. Triandis acla- 
ra el sentido de esta definicion:"consideremos primero 
una sa*ie de situaciones que tienen algunos objetivos 
sociales en comun; luego supongamos una serie de con­
ductas sociales que una persona emite en piœencia de 
tales situaciones. Si existe semejanzo entre esas con­
ductas sociales, deducimos que la persona muestrauna 
ACTITUD hacia los objetivos sociales présentes en 
las situaciones sociales. Por ejemplo, si observamos 
un numéro de situaciones en las que hay negros présentes 
y una serie de conductas sociales que son en su mayor 
parte positivas, deduciremos que la persona tiene una 
actitud positiva hacia los negros" (39)
Para Cook y Selltiz la actitud "es una disposiciôn 
fundamental que interviene, junto con otras influencias, 
en la determinaciôn de una diversidad de conductas ha­
cia un objeto o clase de objetos, incluyendo dec]aracio- 
nes de creencias y sentimientos hacia el objeto y accio- 
nes de aproximaciôn y evitaciôn con respecte a é1"(40).
Esta acepciôn de la actitud incluye, de alguna 
manera, el triple componente de la actitud que he sena­
lado anteriormente.
Çomponen^e_cogno£citivo: se presupone, aunque no dej a 
claro si el conocimiento del objeto suscita la 'dispo­
siciôn fundamental...', o si, por el contrario, la
36
disposicion fundamental es previa al conocimiento del 
objeto y de alguna manera predispone a dicho conoci­
miento .
Componen^e_afe£tj^v£: encuentro dicho componente en 'in- 
cluyendo d9claraciones de creencias y sentimlentos hacia 
un objeto o clase de objetos' . También se podrfa decir 
que hay componente afectivo en •'disposicion fundamental", 
aunque no esta claro. For 'disposicion' puede entender- 
se tendencia a actuar, y pn este case seria componente 
de comportamiento. También se puede entender que en 
'disposicion' incluye 'un cierto estado de animo a', 
pero en este caso, no queda claro que se qulere decir 
con 'incluyendo';
Compon£n_te_d£ £omportaraiento. Es el mas relevante en es­
ta definicion.
Para Cook y Delltiz lo mas destacable de la acti- 
tud 88 la tendencia a discriminer conductas hacia un 
objeto. No queda claro el componente afectivo.
Para Allport actitud es "un estado mental y nerviojo 
de disposicion, adquirido a través de la experiencia, 
que ejerce una influencia orientadora o dinaraica sobre 
las respuestas del individuo a toda clase de- objetos y 
situaciones con los que se relaciona" (11).
Esta defirdcion precede a la linea de Cook y Selltiz 
(12). Insiste en la disposicion a respuestas determina- 
das, tanto mentales como motoras.
No hay mayor referenda al componente afectivo.
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Para Anne Anastasi actitud es "la tendencia a 
reaccionar favorablemente o desfavorablemente hacia 
una clase determinada defestimulos. En la practice el 
termine actitud se ha asociado frecuenterente con esti- 
mulos sociales y respuestas matizadas emocionalmente"(13)
Esta definicion aparentemente sencilla por su bre- 
vedad, encierra gran complejidad, lo cual va on detri- 
mento de la claridad que se pide a toda definicion.
Componente cognosctitivo ; es dificil de ptecisar en es­
ta definicion el componente cognoscitivo. La percepcion 
de 'una clase determinada de estimulos' no se ve que 
tome pate en la actitud.
La misma determinacion de estimulos sociales no 
anade nada a la claridad de la definicion.
_Compone_nte__afe£tivo : séria posiblemente raucho pedir 
el afirmar que en la calificacion de reaccidn favorable 
o desfavprable se de el componente afectivo. Mo se 
entiende claramente que se quiere decir con 'respuestas 
matizadas emocionalmente'; me séria digicil pensar que 
la actitud se resume en un matiz emocional.
Componente de comportamiento; El componente de comporta­
miento se inserts claramente en un esquema de estimulo- 
respuesta.
No creo que se pueda IJanar actitud a la respuesta 
mas o menos mati zada emocionalmente a un estimulo.
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Mittnecker afirma que "no 'pueéen distinguirse 
netamente actitud y opinion. Son tendencias o irciina-»' 
clones relaticamente especificas, poco astables en 
el tiempo, dirigidas a determinadas cosas y situacio­
nes, sobre todo intituciones y clases sociales, la 
nacion, otros grupos . . . " (/,l).
En primer lugar résulta dificil discernir cuan- 
do se refiere a la actitud cuando a la opinion. La 
opinion no es una tendencia o inclinacion.
Si se entiende por opinion la valoraciort afectiva 
del conocimiento de una cosa o situacion, se podrfa de­
cir que el autor entiende que opinion es la suma de los 
componentes cognoscitivo y afectivo de la actitud. En 
esta caso podriamos pensar que reserva el termino acti­
tud para el components de comportamiento de la actitud.
En todo caso no acepto que se tome como caracteris- 
lica de la actitud el hecho de ser poco estable en el 
tiempo.
Para Travers se advierte ya en los ninos "tenden­
cias de aproximacion y de evitacion cuando ciertos ob­
jetos se tornan atrayentes y el sujeto se aproxima ha­
cia ellos, mientras que otros suscitan una actitud de 
rctirada... Algunas de estas tendencias internas a acep- 
tar o a rechazar se denominan actitudes, otras intere- 
ses, y otras valores" (15).
Estas afirmaciones de Travers cobran interes por 
la diferenciacion entre actitud, interes y valor, 
aunque advierte que no son diferencias ciaras.
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Intereses: Corresponden a preferencias por determinadas 
actividades
Actitudes: se refieren a una aproxima cion positiva o 
una evitacion negative de ideas y objetos
Valor: cuando el objeto esta relacionado con objetivos 
mas amplios como el logro de la riqueza, poder, o una 
catégorie social.
No entro en el campo que el autor adjudica al valor.
Intereses y actitudes se diferencian por su objeto 
y ambos implican el concepto de rechazo o el de acep- 
tacion y suponen un tipo de respuesta afectiva (sen - 
timiento) hacia el objeto de que se trate.
Travers re ccnoce que toda actitud tiene elementos 
afectivos, cogncscitivos y de accion.
Para Triandis "una actitud es una idea cargada de erao- 
tividad que predispone una clase de acciones a una cla­
se particular dé situaciones sociales"(46).
El propio autor explica su definicion y aclara el 
triple componente de la actitud reflej ados en su defi­
nicion .
componen te__cogno£ci t i VO , es decir la IDEA que general- 
mente es una categorla usada por los humanos al pensar. 
Las categorias se deducen por conformidad en las res­
puestas a diverses estimulos distintos. La categoria 
automoviles puede deducirse, por ejemplo, coroprobando 
que la genta présenta reacciones similaresfrante a Fords, 
Chevrolets,etc, y fiente a otros estimulos que sean 
espaces de distinguir.
iO
£omponen^e_afe£tlwo, esto es, la emotivldad que imprég­
na la idea. Si una persona 'se siente bien' o 'se sien 
te mal' cuando piensa sobre una categoria, diremos que 
tiens un sentimiento positive o negative hacia los com­
ponentes de esa categoria.
componente_de comportamiento, es decir una predispo- 
sicion a actuar, como-pueda ser conducir, comprar o 
admirar coches. (47)
Considéré esta definicion como muy aoertada.
En el conjunte de estas definiciones se aprecia 
un cambio progresivo en la acepcion del termine acti­
tud. Se produce una cierta traslacion de la actitud 
como Gonsistencia de la conducts hacia un objeto, a la 
actitud como el estado de animo que facilita una con- 
ducta prédominante hacia el objeto de la actitud.
En el fonde es -insistir en una de las dos caras 
de la misma moneda.
La conclusion de las très componentes en la 
actitud es muy importante para nuestro trabajo. Voy 
a estudiar como influye en el rendimiento escolar 
del alumno la actitud que tiene hacia su profesor. 
Evidentemente, el conocimiento que tiene el alumno 
de su profesor ee el primer paso que tendremos que 
investlgar en estg trabajo. Una vez en posesion 
de este conocimiento podremos estudiar el componente 
afectivo.
a1.3.7. Funcion del docente y del discente
La significacion de la funcion del docente y del 
discente que contempla el presente trabajo requiers 
la lectura previa del capitule II. Al menos tener en 
cuenta que se élabora a partir de lo generado en el 
estudlo de las llneas de investigacion resenadas en 
'dicho capitulo.
Haciendo un breve resumen «que sirva de"^avance, 
encontramos cuatro périodes definidos-que se generan 
progrèsivamente- en la evolucion de la significacién 
de la funcion del docente y del discente.
El primer periodo hace referencia a la busqueda 
de la ensenanza eficaz (i8).
Se busca el buen profesor para una ensenanza 
eficaz, por lo que se estudian las caracteristicas 
del buen y del mal profesor.
En este periodo se puede hablar de la relevancia 
de la funcion del docente y la subordinacion de la 
funcion del discente . No se plantea en este pério­
de de la investigacion la interaccidn entre la funcion 
del docente y la funcion del discente.
No hay preocupacidn por la investigacion de la 
correlacidn existante entre las conductas del profesor 
y el aprendizaje del alumno. Prédomina una serie
ade valores, entre los que se encuentra el de que el alum 
no debe seguir las instrucciones del profesor; por ello 
interesa estudiar cual es el me j or profesor.
En el segundo periodo -de la busqueda de la influen 
cia del comportamiento docente en el alumno,al analisis 
de la interaccion en clase- se da un avance serio en la 
aceptacion del termine funcion docente-discente.
Al preocupar ya el tema de la interaccion en la cia 
se entra en juego el estudlo de la influencia en el alum 
no de las conductas del profesor. Esto supone la interde 
pendencia entre la funcion docente y la discente y la -- 
toraa de conciencia de*que influyen tanto las caracteris­
ticas del alumno y del profesor en cuanto taies, como -- 
las caracteristicas de la interrelacion.
Mo preocupa en este moraento excesivamente- el hecho 
del estudio de las cafacleristicas del acto didactico.
La preocupacion estriba en los procesos de comunicacion
(*9).
Los avances del segundo période llevan a la necesi- 
dad de estudiar mas profundamente el acto didactico, dan 
do paso al tercer peri,odo, en el cual va a preocupar tan 
to los aspectos funcionales del acto didéctico, como los 
aspectoè cognitivos (50 ) •
Esto supone un paso decisive en la evolucién del tff 
mine de funcion docente y discente.
El cuarto periodo -influencj a de los aspectos afec­
tivos en el acto didactico- supone una raqor perfeccion - 
respecte al tercer periodo, que asume y no desecha.
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Este periodo corresponde al momento actual y lo mas 
significativo es el proponer que en el acto didactico no 
solo cobra importancia los aspectos cognitivos, sino que 
también los afectivos (51). A partir de este momento los 
aspectos afectivos ya no pueden ser considerados elemen­
tos "extrinsecos" al acto didactico.
Siguiendo este avance progresivo entiendo por fun-- 
cion docente-diseente el ejercicio del acto didactico, - 
que se realiza propiciando la accion interdependiente -- 
del profesor y del alumno o grupo de alumnos que posibi- 
lite el alcance de los objetivos de aprendizaje propues- 
tos, mediante un método apropiado, la manipulacion de -- 
unos contenidos y el uso de recursos convenientes.
u1.4. CÜESTIONES PREVIAS
A continuacion pretendo hacer una referencia, que 
no quiere ser mas que una llamada da atencion,a una 
serie de cuestiones previas, acerca de las variables y 
factores que intervienen en el proceso instructive, y 
que van a estar de manifiesto en todo el presente 
trabajo.
1.4.1. Marco de referencia del trabajo
El presente trabajo sostiene implicitamente una 
serie de conceptos base, que ban sido expuestos ante- 
riormente. El no captar esta ifnea conceptual imposi- 
bilitb -en gran parte - la comprensién de esta tesis.
Los conceptos son fruto de la critics a los traba- 
jos y ifneas de investigacion, que se exponen en el 
segundo capitule. A lo largo del estudlo de estas ifne- 
as de investigacion se ban recogido una serie de con­
ceptos y concepciones sobre el hacer docente y discen 
te, que han ilevado a i-edefinir la variable relacion 
profesor-alUmno.
También ha sido significative el conocer el pro­
gresivo avance de las técnicas empleadas en los estudios 
cientfficos presentados, asi como la comprension de los 
objetivos y pantos de partida conceptuales de las dis- 
tintas investigaciones. Esto también justifica ei que 
haya resultado mas extenso el capitulo segundo.
Otro punto para asegurar la compression del raarco 
de referenda de esta tesis es el de la muestra empleada.
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Pretendo hacer el estudio de la variable relacion 
profesor-alumno en una muestra normal de alumnos. Con 
esto quiero resaltar la importancia de estos estudios 
para la cotidianidad del trabajo docente. Ss improce- 
dente pensar que solo hay que estudiar las influencias 
afactivas en los casos extremos'o especiales.
1.4*2. Dinamicidad de las variables
Es de consideracion fundamental para este trabajo 
el hecho de la multiplicidad de variables intervinien- 
tes en el proceso instructive. Este date ha sido se- 
nalado y detectado varias veces e nlo ya expuesto de 
este trabajo y se senalara de nuevo en diverses ocasio- 
nes.
Pero con esto no t‘ermina la dificultad. Se observa 
-y hay que obrar en consecuencia- que las variables ac- 
tuaii dinamicamente.
Cuando estudiamos un momento concrete, o un perio­
do determinado, de una relacion no podemos prescindir 
de los mementos previos en di cha relacion.
En el présente trabajo estudiamos la relacion 
profesor-alumno en el marco del acto didactico. 51 
acto didactico no es puntual ni momentanée, ya que 
se establece como proceso y se realiza en un continue 
de procesos.
Se da un doble caracter de dinamicidad en las va­
riables intervinientes. El acto didactico tiene sus
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fases previas y los elementos personales que intervie­
nen en el acto didactico también han tenido sus fases 
de desarrollo previas, que facilitaran, al menos, di­
ferencias de actuacion en la realizacion del acto di­
dactico y posibilitaran también diferentes modos de 
relacion, al tener diferentes conjuntos de experiencias 
vividas.
Estos datos explican parte de la estructura del 
modelo empleado en esta tesis.
1.4.3. Dificultad de aislar las variables
De lo dicha hasta aquf es facil inferir que vamos 
a encontrar sérias dificultades a la hora de aislar las 
variables.
Para resolver, en la medida :de lo posible, este 
problems se han tornado dos caminos. Expliciter lo mas 
posible cada variable, es decir, faciliter en lo po- 
sible el conocimiento de cada variable, y hacer inter­
venir en el juego de la investigacion el mayor numéro 
de ellas.
Quiza sea sorprervdente este sistema de aislar va­
riables , pero ha parecido -al menos- el mas util y 
eficaz. Habia otra posibilidad consistente en buscar 
una muestra con la mayor cantidad de variables in­
tervinientes igualadas.en todos sus miembros. Pero 
esto llevaba a crear una muestra tan complicada como 
irreal. Por este motive se ha decidido contrôler el 
maxlmo de variables intervinientes por el sistema de 
busqueda al maximo de sus interdependencias con la 
variable independiente, asi como localizar,al maximo 
de lo posibl^ la muestra.
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1.4.4. Aldance de la generalizacion de las conclusiones
El hecho de la multiplicidad de variables inter­
vinientes, que enturbian las variables independientes, 
nos ha obligado a localizar al maximo la muestra sal- 
vando los mfnimos para una posible inferencia.
Generalizar al total de la poblacion los résulta- 
dos obtenidos en una muestra localizada solo sera po­
sible mediante posterior coraparacion de otros estudios 
de la misma variable en muestras diferentes.
El alcance en la generalizacion de las conclusio- 
nés queda asi reducido, en gran parte, a la propia 
muestra y a las muestras similares. Pero esto no altera 
el método que queremos obtener en este tesis.
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Este capitulo surge de la necesidad de delinitar 
lo estudiado, hasta el momento, sobre el tema de nuestra 
investigacion: "la relacion alumno-profesor y su inciden 
cia en el rendimiento escolar del alumno".
Lo referente a rendimiento escolar lo heiaos estudiado 
anteriormente (1). Es necesario estudiar anora lo que con 
cierne al tema de la relacion alumno-profesor.
El estudio de este punto posibilitara la délimita -- 
cion de un marco de referenda a nuestro trabajo (2), 
mediante la crftica a las investigaciones que se aportan.
A la vez que conocemos lo estudiado sobre el tema que nos 
preocupa, pretendo conocer la evolucion de una serie de - 
conceptos y concepciones sobre el hacer docente y discen­
te que me van a permitir redéfinir la variable rela
d o n  alumno-profesor en el marco de la idea actual de la 
funcion docente.(3)
Ademés de crear un marco teérico de referencia, pre­
tendo analizar las diversas lineas de investigacion y las 
técnicas empleadas, asf como sus distintos objetivos y 
puntos de partida conceptuales.
Esto me va a permitir conocer la teoria de paradig-- 
mas que se ha dado. El delimitarlos nos proporciona.
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por una parte,distinguir una idea clara de como se ha en- 
tendido la funcion docente y los cometidos del discente 
y, en ese marco, como se ha entendido la relacion alumno 
profesor; y, por otra parte, evitar las confuslones - 
derivadas de mezclar distintas situaciones y concepcio­
nes; es decir: anular la posibilidad de aplicar a un mo­
mento paradigmatico determinado elementos o conceptos 
que -siendo vaiidos en otro momento paradigmatico- son - 
erroneos en el caso concreto que considérâmes.
Glarificar las noclones de base que encontramos a - 
lo largo del estudio de las iineas de investigacion es - 
tarea de este capitulo.
2.0.1. Aproximacion al tema
Analizar las lineas de investigacion que 
se han seguido hasta el momento actual sobre el hecho de 
la relacion entre el alumno y el profesor, nos puede ha­
cer caer en un error grave de principio: pretender -
considerar sdiaraente los trabajos realizados bajo el ti- 
tulo tfpico de "relacion profosor-alumno".
Hay que hacer una adevertencia inicial. En la rela­
cion profesor-alurano inciden multitud de variables. Esto 
se hace patente: si damos una ojeada panoramica a biblio 
grafla basica sobre el tema, veremos que los titulos 
hacen referenda a la totalidad de la relacion profesor- 
alumno, como pueden ser las obras de D.Hargreaves (4), o 
de Brophy-Good (5). Fero también podemos encontrar obras 
que, estudiando mas o menos directamente el tema, son 
tituladas bajo el epigrafe de una de las variables que
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pueden incidlr en la relacion profesor-alumno. Asf tene- 
mos, por ejemplo, la de Bennett (6) sobre los estilos de 
ensenanza y su relacion con el progreso de los alumnos, 
o la de Brembeck (7) sobre el ambiente-
También podemos encontrar estudios que hacen refe-- 
rencia a la técnica de trabajo empleada para estudiar la 
relacion profesor-alumno. Asi, el de Stubbs y Delamont 
(8) cuyo tftulo original hace referencia a la técni 
ca empleada de la Observacion y al analisis de dichas ob 
servaciones, y que al traducirla al castellano ha que 
dado como "las relaciones profesor-alumno".
En la misma linea de la técnica de la observacion - 
tendrfamos la obra de Postic (9) que, aparentemente, 
catalogarfamos dentro del tema de la formacion del
profesorado y que- sin embargo, es muy del nuestro.
Estas obras hacen referencia continua a los manua- 
les sobre investigacion en educacion, sobre todo los de 
Gage (10) y Travers (11).
No he pretendido con estos ejemplos agotar las posi- 
bilidades bibliograficas sobre el tema, sino solo advertir 
de ' posides enoes a la hora de buscar fuentes bibliografi- 
cas y enunciar brevemente los puntos de apoyo en dicha 
busqueda, que fundamentalmente serian sels: a). Manuales 
sobre investigacion en educacion. b). Estudios que hacen 
referencia al titulo tfpico de "relacion profesor-alumno" 
c). Obras referidas al estudio de alguna de las variables 
que pueden incidir en la relacion profesor-alumno. d). 
Obras que hagan referencia al estudio de alguna o algunas 
de las técnicas empleadas en las investigaciones sobre la
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relacion profesor-alumno. e). Obras sobre teraas générales 
de dldactica que, poçsu titulacion, podemos sospechar que 
inciden en nuestro tema, tal como las leferidas a Instruct 
cion, Dldactica aplicada,... f). Temas que hagan referen­
cia a alguna de las partes que inciden en la relacion pro 
fesor-alumno, aunqug^no se trate directamente el hecho de 
la relacion, como por ejemplo la obra de Flanders (12) o 
la de Gordon (13).
2.0.2. Aproximacion metodologica y técnica al tema
Nos encontramos , de entrada, con un buen arsenal de 
datos bibliograficos, lo que podria dar la impresion de - 
la existencia deunos niveles de investigacion avanzados. 
Pero no es asi. Sin negar la importancia de lo realizado, 
hay que destacar una serie de inconvenientes que han de-- 
preciado el alcance de las investigaciones.
Bennett (14) nos da las pistas de estos inconvenien­
tes. No ha habido una tarea de revision sistematica de 
las investigaciones desde todas las fuentes empleadas en 
ellas. Pero tampoco esto ha sido posible dado que no ha - 
habido una Ifnea clara de interrelacion entre los diverses 
campos de investigacion, llegando asf a una escision meto 
dologica.
Los partidarios de Ifneas metodologicas distintas se
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han ignorado (15) fijandose en su trabajo sin ver que en 
las otras lineas habria datos interesantss que recabar.
Este desinterés por lineas metodologicas distintas - 
se ve claro en las revisiones hechas a los trabajos de in 
vestigacion.
Podemos pensar que se ha dado un triple campo de 
accion en las investigaciones que nos van a llevar al de 
la interaccion profesor-alumno: la observacion sistemati­
ca, estudios expérimentales y estudios de supervision com 
parativa (l6).
La diferencia entre ellos radica en que el primero - 
observa directamente el aula y los otros dos no.En revi-- 
siones realizadas como la de Dunkin y Biddle (17) solo se 
atiende a la observacion sistematica. Medley (18) olvida 
intencionalmente las investigaciones expérimentales refe- 
rentes al comportamiento docente.
Nos encontramos, pues, con que las investigaciones 
sobre ensenanza y las interrelaciones en ella han tenido 
mas o menos exito segun el marco teorico y el campo meto­
dologico empleado. Pero pensar que la indiferencia de 
unas metodologfas para con otras ha sido absoluta seria - 
también erroneo.
Podemos decir con Postic (19) que lo que se ha dado 
son dos clases de aproximacion metodologica al acto dida£ 
tico. Una que se apoya sobre una teoria y otra que actua 
por observacion previa de los hechos. La diferencia radi­
ca en que mientras la primera parte de una teoria de base 
la segunda élabora la teoria por "aproximacion inductiva
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o baconiana de investigacion".(20)
2.0.3.Aproximacion a un esquema general de investigacion
Otro problems es el de determinar los tipos de para­
digmes (21) que no son otra cosa que el esquema general - 
de la investigacion. Gage (22) hace un estudio de estos - 
paradigmes, teni.endo presents que no son teorias (23)» 
sino esquemas de funcionamiento. Es verdad que cuando se 
adopta un paradigme es como si hiciésemos un contrats para 
determiner las categorfas de variables que nos proponemos 
explorer y las relaciones que se pretenden establecer.(24)
Hémos podido observer aiél analisis de las investiga-- 
ciones que, partir desde el paradigme en el que se inser- 
tan las diversas investigaciones ayuda a ver la Ifnea ge- 
neratriz del proceso de investigacion que en lo que lleva- 
mos de siglo se ha realizado.
Una vez que se clarifica la situacion de paradigmes, 
hay que fijarse en los aspectos metodologicos (25). En pri 
mer lugar nos fijaremos en la Estrategia de la Investiga­
cion ; es decir, que orientacion damos a la investigacion. 
Determinamos el marco conceptual que especifique la serie 
de elecciones que permanecen constantes con relacion a 
las variables, los tipos de relacion y los modos de expli 
cacion que damos a los a tri butos de las distintas varia -- 
bles.
Una vez que tenemos el marco conceptual clarificado 
tenemos que realizar una serie de elecciones que especifi 
quen las {jerspectivas de nuestro estudio dentro del mar­
co conceptual propio.
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Creo que son de utilidad las cuatro citadas por 
Postic (26), que son de Meux (27).
ùQué componentes del fendmeno van a ser analizados: 
el comportamiento, el acto, las actitudes, los rasgos de 
personalidad, las relaciones maestro-alumno, alumno-alum_ 
nos, etc.?
- ùSobre que de los componentes va a regirse la orien 
tacidn? iAtributos cognoscitivos, afectivos, psicomotores 
perceptives, motivacionales?
- 6En que situacion se producen los efectos que deben 
ser explicados?
- 6En - que perspective temporal van a ser estudiados 
estos efectos? iSe van a considerar los efectos a largo o 
a corto plazo?"
Despues de determinar estas elecciones, que tipifi-- 
can la investigacion, es necesario explicar las relaciones 
entre los componentes. Cuanto mas numerosas son las rela­
ciones establecidas, mas se acentua la comprension de la 
situacion.(28)
Smith y sus côlaboradores (29) distinguée los siguie^n 
tes tipos de relaciones:
1. Las relaciones empiricas, cuya evidencia es reco- 
nocida y que aparecen entre elementos sucesivos o simulta 
neos.
2. Las relaciones convencionales establecidas por -- 
décision.
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3. Las relaciones conceptuales (ej.; relacion entre 
los sentidos de dos conceptos, entre las premisas de un 
silogismo,.. . )
4. Las relaciones intencionales establecidas entre 
el acto y las razones de ese acto.
El siguiente paso es establecer la técnica y el ins- 
trumento qua voy a utilizer para la toma de los datos, - 
asf como el sistema de cuantificacion de los mismos.
Este esquema general para describir una investigacion 
y quo también sirve para determinar el puesto que una in- j
vestigacion ocupa en el "continue" de un proceso investi- !
gacional nos va a servir para obtener las Ifneas de inves_ i
tigacion que se han seguido hasta llegar al estudio de la j
relacion profesor-alumno. {
2.0.4. 4Paradigma en evolucion o oroceso de paradigma?
A lo largo del periodo de investigacion que estamos 
estudiando tenemos que hacer referenda en primer lugar a 
la definicion de paradigmes, o esquemas générales de las 
investigaciones.
Tenemos que clarificar si se trata de un paradigma 
que evoluciona o de un proceso genético de paradigmes. Es 
d e c i r a  partir del paradigma punto de partida se ha dado 
una evolucién en profundidad del mismo, o por el contraT- 
rio, hemos asistido a la muerte y nacimiento de varios -- 
paradigmas que han ido generandose unos a otros.
Pienso que interpréta mej or el proceso investigador
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la primera hipdtesis, aunque no veo razdn para afirmarla 
taxativamente. En ultima instancia tampoco es imprescin- 
dible tomar una decision en este campo, pues los très mo 
mentos fundamentales que "dividen" el proceso de investi, 
gacidn los podemos establecer en un continuo. Esto es lo 
que nos interesa ahora. El lector tendra datos, despues 
de exponer estos tres moniertos paradigraaticos, para opinar 
mejor y con mas rigor.
Como punto de partida podemos centrarnos en Gage (30) 







Paradigma: Factores de eficacia para la investi- 
gacidn en educacidn.
Cuando se ha querido estudiar la efectividad de la 
ensenanza, se ha tornado como punto de partida la investi- 
gacidn de los criterios de la eficacia del profesor.(31)
Lo basico de este paradigma lo recoge Postic (32) pa - 
rafraseando a Gage, "se trataba, pues, de identificar y 
de seleccionar un criterio de eficacia o una serie de 
ellos, de medir sus asociaciones potenciales (potencial - 
correlates) y de determiner las correlaciones actuales en 
tre este criterio y las variables asociadas, con objeto - 
de tener una indicacion sobre su validez".
El segundo momento lo vemos senalado en el paso que
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se da de estudiar los criterios de eficacia del profesor 
a estudiar la caracterizacion del comportamiento docente .
El tercer momentpfesta delimitado per el estudio de - 
la interaccion en el aula.
El segundo y tercer paso tienen un proceso puente; - 
al estudiar el comportamiento docente se vé que influye - 
en el alumno. Del estudio de la influencia en el alumno - 
del comportamiento del docente se pasa al estudio de la - 
interaccion en el aula, que es el tercer momento.
Estos tres momentos se ven perfeccionados o comple-- 
mentados por otros dos, que no son cronoldgicamente los - 
ultimos. Se trata de los estudios encaminados al analisis 
de los aspectos cognoscitivos del acto didactico, que se 
dériva en parte de la investigacion sobre los criterios - 
de eficacia del docente; y la influencia de los aspectos 
afectivos en el acto didactico.
Indico a continuaciôn tres graficos; el primero co-- 
rresponde al estudio de las relaciones entre los comporta 
mientos del docente y los efectos que producen , lo que - 
permite captar mejor el concepto de eficacia del docente. 
Lo podemos identif icar , dentro del proceso paradi’gmatico 
como el segundo momento, en parte originado por el prime­
ro y posibilitante del tercero. Coiresponde a Biddle.(33)
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Para la comprensidn del tercer momento que hemos cita 
do sera de utilidad observar el croquis del "esquema gene- 
ralizado para la investigacion de la eficacia del profesor" 
de Mitzel (34) que estudia Gage.(35)
Para mayor comprension traigo al texto, en la pa­
gina siguiente, el modelo para el estudio de la ense­
nanza en el aula, realizado por Dunkin y Biddle (36), 
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2.1. LINEAS DE INVESTIGACION
Después de esta aclaracion sobre el marco, tedrico 
en el que se insertan las investigaciones que nos llevan 
al estudio emprendido en el presents trabajo; la relacion 
alumno-profesor y su influencia en el rendiraiento escolar, 
podemos presenter un posible esquema de las ifneas de in­
vestigacion .
Hago una doble distincion: lineas de investigacion - 
con respecte al tema de estudio y lineas de investigacion 
con respecte a la técnica empleada.
Greo que esta distincion es necesaria -convsniente 
al menos- aunque hay que tener présente que no son dos 
criterios excluyentes; es decir, el hecho de optar por -- 
una técnica determinada no hace que se determine el tema 
de estudio. Pero el hecho de elegir una técnica u otra ha 
ce el estudio significativemente diferente, aunque sea 
sobre el mismo tema, ya que la eleccion de la técnica, en 
este caso, presupone una determinacion sobre la orienta-- 
cion del tema de estudio.
2.1,1. LjÇneas de investigacion segun el tema de estudio
Expongo brevsmente y con el animo de presenter un 
simple esquema, lo que podrxan ser las Ixneas de investi­
gacion teniendo en cuenta el criterio del tema de estudio, 
Posteriormente las analizaré detenidamente, pero creo que 
ahora es conveniente tener una idea de conjunto.
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1. De los factores relacionados con la ensenanza eficaz 
a la caracterizacion del comportamiento docente.
2. Do la busqueda de la influencia del comportamiento del 
docente en el alumno al analisis de la interaccion en 
la clase.
2.1. Analisis de los procesos de comunicacion en la 
clase
2.1.1. Analisis de interaccion
2.1.2. Observacion antropologica
3. Profundizacion en el estudio del acto didactico
3.1. Analisis de los aspectos funcionales del acto 
didactico
3.2. Analisis de los aspectos cognitivos del acto 
’ didactico
4. Influencia de los aspectos afectivos en el acto didac­
tico .
5. Situacion actual. Lineas de future.
Estas cuatro lineas no son exclusives, sino que més 
bien tienden a generar unas a otras. ksi lo vemos a lo 
largo del estudio sobre estas investigaciones.
Pero, como hemos dichq anteriormente, en este tipo 
de investigaciones el criterio de eleccion de tema a es­
tudiar puede quedar modificado por el criterio de la 
técnica que se emplea; por eso, sera conveniente presen­
ter el esquema segun ese criterio.
67
2-1.2. Lineas de Investigacion segun la técnica empleada
Fundamentalmente al hablar de técnica empleada me 
refiero a la técnica con que se observan los datos del 
estudio.
En primer lugar puede haber observacion dentro o 
fuera del aula, y puede ser directs o indirecte.
1. Investigacion en el aula
1.1. Anélisis de interaccion 
(observacion mediatizada)
1.2. Observacion antropologica 
(Observacion no mediatizada)
2. Investigacion fuera del aula
2.1. Estudios expérimentales
2.2. Estudios de inspeccion comparatives
2 .1.3. Criterios complementarios
Al hacer esta doble clasificacion de lineas de in­
vestigacion, segun los dos criterios empleados, no pré­
tende significar que sean independientes, sino que, 
como ya he dicho anteriorraehte, hacer una clasificacion 
segun el objetivo de las investigaciones séria erroneo 
si no tenemos en cuenta la técnica empleada, ya que de 
ser una técnica de analisis de interaccion a ser una - 
técnica de observacion antropologica, puede modificar 
por completo la investigacion, y de hecho la modif ica.
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Como ejemplo, veamos una investigacion caracteris- 
tica del arabito del "Analisis de Interaccion" y otra de 
"Observacion Antropologica".
Del campo del "Analisis de Interaccion" quiza sea 
el mas representative N. Flanders. Sin detrimento de que 
posteriormente sea analizado de forma mas amplla, sena- 
lemos las caractèristicas basicas de la técnica de ob-- 
servacion que emplea.
En varias clases, cuyos alumnos mostraban una acti- 
tud mas o menos positiva hacia ésta, se recogen datos 
de observacion segun una serie de categories preestable 
cidas. Estôs datos se coraparan después con las medidas ' 
de actitud y logro intentando verificar que se da una - 
relacion positiva entre el modo indirecto del profesor 
y el desarrollo en logros positives por parte de los -- 
alumnos.
Lo caracteristico radica en la observacion en el 
aula en base a unas categorias previamen.te es tabled das. 
(37)
Tomemos ahora un ejemplo de "Observacion Antropolo 
gica" y, para mayor diferencia, buscamos dicho ejemplo 
en el area de investigacion britanica para contrastar - 
con .el area estadounidense representada aqui por la 
Ifnea Flanders.
V. Furlong (38) en su investigacion sobre "esferas 
de interaccion en el aula" nos proporciona un buen ejem 
plo.
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Parte del hecho de que "no todos los alumnos "saben" 
las mismas cosas acerca de sus vidas escoiares. No todos 
forman idénticos juicios sensa^os sobre sus maestros o el 
plan de estudios, no todos ven a los otros alumnos con 
los mismos ojos".(39)
Por ello, se plantea que "un estudio de la experien- 
cia del alumno o "conocimiento" de la vida escolar debe - 
comenzar por mirar a la forma en que algunos alumnos vie- 
nen a compartir perspectives comunes y como los alumnos 
se influyen mutuamente en lo que ellos "saben"".(40)
En ete ensayo se pretende "ofrecer la infraestructu- 
ra para un estudio més detallado del conocimiento del 
alumno".(41)
Es necesario estudiar la interaccion a medida que - 
tiene lugar y los propios alumnos la ven.
Se trata de observar que pasa en cada esfera de in­
teraccion (42) sin tener categorias preestablecidas.
Comparemos los dos ejemplos buscando sus semejanzas 
y sus diferencias.
Los dos autores estan preocupados por ver lo que 
sucede en el aula, estudiar las relaciones que ocurren 
en élla. Desde este punto de vista, podemos decir que 
tienden al mismo objetivo o tema de estudio.
Pero esta claro que utilizan técnicas distintas de 
observacion. Flanders busca contrastar los comportamien- 
tos de la clase mediante categorias de interaccion esta-
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.blecidas, y mas en concreto determiner como se relacionan 
los comportamientos y caractèristicas del ensenante con - 
el desarrollo del alumno.
No solo utilize una técnica de observacion détermina 
da, sino que establece los criterios para définir el re-- 
sultado de los comportamientos que analiza; es decir, 
segun el resultado de la observacion califica al profesor 
de "directo" o "indireeto".(43)
Furlong, partiendo*del mismo interés del que podrxa 
partir Flanders -o cualquier représentante de la linea 
del Analisis de interaccion-, que es el de estudiar lo -- 
que sucede en el aula, utiliza una técnica de observacion 
distinta.
Parte del hecho de que "el comportamiento en el aula 
debe ser observado directamente con el fin de poner al 
descubierto su complejidad"(44)• Por esta razon no puede 
amplear técnicas de observacion que presupongan détermina 
das restricciones y presiones externes que dén la aparien 
cia de quefel acontecer en el aula es algo rigido y esta-- 
ble.
Lo que pretende contemplar Furlong es "mas bien la - 
"cultura" como aquello que tenemos que "conocer" para po-
der comportâmes apropiadarnente a cada instante en cir--
cunstancias cambiantes".(45)
Partiendo de la experiencia que nos,dice que la ob-- 
servacion de alumnos individuales con diferentes profeso- 
res muestra que su comportamiento cambia en el transcurso 
de diferentes situaciones dentro de breves périodes de
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tiempo , sera conveniente plantearse que hay que observar 
la interaccion da los alumnos segun se desenvuelva.
Esto permite plantearse el raetodo de "descubrir como 
los propios alumnos contempJLan su comportamiento" ( 46) y - 
puede ser visto como un "ajuste ininterrumpido al cambian 
te escenario social".(47)
Este escenario social se observa tal como se desarro 
11a, sin ser "determinado" por categorias preestablecidas 
sino observando al alumno en su "esfera de interaccion" - 
natural.(48)
2 ,1.4. Analisis de las lineas de investigacion
Para hacer un recorrido por las lineas de investiga­
cion que me van a conducir al punto actual de inserccion, 
en el marco general de la investigacion educativa, de la 
variable que se estudia en esta tesis, voy a seguir el 
siguiente esquema:
. Momento
. Punto de partida: objetivo de investigacion 
. Motivo 
. Pasos
. Estudio de los conceptos latentes 
. Enumeracion de los grandes conceptos ausentes 
. Autores que demarcan la linea de investigacion 
. Valoracion
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En la delimitacion de lineas sigo el esquema presen- 
tado al comienzo del capitule.(49)
2.1.4.1. De los factores relacionados con la ensenanza 
eficaz a la caracterizacion del comportamiento 
docente .
Nos situamos aproximadamente en los 30 primeros anoa 
de este siglo, en la linea estadounidense de investigacion 
de la ensenanza.
Para centrarnos mejor en este momento y poder tomar 
en cuenta el punto de partida real contempôréneo, conviene 
tener presents el momento paradigmatico. Recojo aqui lo - 
dicho anteriormente sobre si primer paradigma que cito de
Gage.(50)
En dicho paradigma se aprecia que el punto de parti­
da radica en la busqueda de los "criterios de eficacia -- 
del profesor". Dicho de otro modo, se inrentan buscar los 
factores relacionados con la ensenanza eficaz.(51)
Esta necesidad de estudiar los criterios de eficacia 
surge ante una clara necesidad: se busca al "mejor" prof_e 
sor. Estâmes en un momento an que cobra mucho interés el 
raoviniento de organizacion cientifica del trabajo (52) 
determinado en términos de eficacia.(53)
Por esto no es de extranar que los dos miembros de - 
la ecuacion que se igualan sean por una parte la busqueda 
del mejor profesor y, por otra, la del mas eficaz. Enun-- 
ciando la ecuacion diriamos :
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Mejor profesor = Profesor mas eficaz
Es también importante senalar que à la hora de ver 
cual es la mejor ensenanza o, lo que es lo mismo en este 
momento, la ensenanza mas eficaz, se busquen en primer - 
lugar los criterios de eficacia del profesor.
Si pudiésemos representar por medio de ecuaciones 
matematicas los juicios de este momento, harfamos la si­
guiente demostracion:
Mejor ensenanza = Ensenanza mas eficaz
Ensenanza mas eficaz = Profesor mas eficaz
Profesor mas eficaz = Profesor mas compétents
Profesor mas compétente = Profesor mejor = Buen profesor
Luego para organizar cientificaraente la ensenanza -- 
habria que buscar la descripcion del "buen" profesor, te­
niendo en cuenta que la forma de encontrar al buen profe­
sor sera buscar y formuler los criterios de eficacia, que 
son los que hacen compétente al profesor.
En todo este proceso de busqueda hay latente una as- 
piracion: mediante la busqueda de criterios de eficacia - 
se pretende alcanzar "un criterio universal, adecuado, -- 
concrete y objetivo para medir la capacidad de ensenar. " 
(54)
Con esto tenemos claro cual era el motivo que ayudo 
a que se diesen estas investigaciones; el poder predecir 
que profesor va a ser compétente como requisito y vig pa­
ra conseguir una ensenanza eficaz.
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El hecho de identificar ensenanza eficaz con docente 
eficaz va a producir que las investigaciones vayan al e^ 
tudio del profesor olvidandose fundamentalmente del acto 
didactico y del comportamiento del docente, asi como de 
la Interaccion docente-discente. Pero la importancia de 
establecer la igualdad implicita ensenanza = docente, no 
radica s-olo en que se olvideti temas muy importantes, si­
no que el hecho de estudiar al profesor como protagonis­
te de la ensenanza -lo cual en parte es verdadero, pero 
solo en parte- sera un "lastre" en las lineas de investi 
gacion consiguientes, retardando el aparecer de la impor 
tancia del alumno y la dé la interaccion docente-discente.
Por otro lado, hemos de tener presents también que 
estas investigaciones surgen desde una exigencia de orga­
nizacion cientifica del trabajo y no tantc/desde una exi-- 
gencia didactica. Sabemos que cuando hablamos.de criterios 
de eficacia estâmes entenciendo eficacia segén las conno- 
taciones valorativas dél momento social y también sabemos 
que estas connotaciones no son siempre buqna nov.ia para - 
el estudio didactico, aunque si que tenemos que ver que 
influyen seriaraente en los criterios de organizacion.
En resumen, el buscar los criterios de eficacia del 
profesor, retardera la aparicion de la interaccion como - 
variable a estudiar -aunque se encontrara por exigencia - 
de la propia evolucion de la linea de Investigacion- y el 
carécter didéctico de estos estudios dejara paso, en par­
te, al caracter organizativo.
En esta linea de investigacion se dieron los siguien 
tes pasos:
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- descripcion del "buen" profesor
- criterios de eficacia
- valoracion de los criterios de eficacia
- caractèristicas del comportamiento docente.
2.1.4.1.1. Conceptos latentes
Eficacia y competencia docente
Los conceptos de eficacia y competencia docente 
estan intimamente relacionados.
Por competencia podemos entender (55)"la aotitud 
para comportarse de un modo especifico dentro de una si­
tuacion social determinada, con vis tas a producir efectos 
demostrados empiricaménte y aprobados por los miembros - 
del ambiente en el cual ejerce sus funciones".
Por eficacia del profesor (56) se entiende "el efec 
to del que ensena en la realizacion de un valor que 
toma la forma de un objetivo educativo reconocido por el 
sistema institucional en vigor en una sociedad dada".
Hemos definido competencia y eficacia, relacionando 
los entre si: competencia como aptitud para un comporta­
miento y eficacia como el efecto de ese comportamiento - 
en el alumno.
Estas definiciones son dadas en 1.964, cuando indu 
30 ya se habia estudiado las relaciones entre los compor 
tamientos del docente y los efectos que producen, inten- .
76
tando coraprender, a traves de esta relacion, la eficacia 
del docente.
Representative en este sentido es el estudio de 
Biddle (57) donde ya distingue dos tipos de variables : 
los comportamientos del profesor como variable indepen--
diente y los efectos del profesor como variable depen--
dlente.(58)
2 .1.4.1.2. Criterios de eficacia
Para la comprension mas perfects de estos criterios 
sera bUeno y conveniente ver como surgen en la investiga 
cion educativa y su proceso evolutivo.
Los criterios de eficacia del profesor aparecen en 
el momento en que se ha querido estudiar la cuestion de 
la efectividad de la ensenanza. Esto es claro y ha sido 
demostrado por Gage (59). Lo que se prétendra -como ya - 
se ha enunciado al hablar de los motives de esta Ifnea - 
de investigacion- era identif icar y seleccionar un crite^  
rio de eficacia o una serie de ellos, medir su^éisociacio 
nés potenciales y determiner las correlaciones actuale.s 
entre este criterio y las variables asociadas, con obje­
to de tener una indicacion sobre su validez.(60)
Los criterios de eficacia han dependido de la cate- 
gorfa de los sujetos implicados o del lugar que ocupaban 
en ia carrera del profesor. Postic (61) cita tres posibi 
lidades segun se trate de a) reclutar estudiantes que -- 
deseen llegar a ser profeso res; b) formar profesores; 
c) observar profesores en ejercicio. En cada una de estas
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très posibilidades los criterios son distintos. En el pri^  
mer caso se orientan hacia las aptitudes y actitudes en - 
orden a poder hacer una prediccion de aptitud o ineptitud 
para ser profesor. En el segundo caso se incide mas sobre 
los comportamientos del docente que obstaculizan la rela­
cion pedagogica; y en el tercer caso se pretende raejorar,
modificar sus actitudes y también evaluarlas para posi--
bles promociones.
No pensemos que ha habido unanimidad a la hora de e^ 
tablecer cual es el criterio de eficacia que marca si el 
profesor es compétente o no.
Guyot (62) senala el criterio de la cualidad de 
transmision del saber del docente.
Remmers y Gage (63) dice que "el mejor educador es - 
aquel que produce en sus alumnos el maximo de cambios de­
ssables en el grado mas elevado".
Esta vision ha ayudado a la tendencia de définir opje 
racionalmente los objetiyos educativos. El hecho de que - 
se disponga de una formulacion objetiva de lo que se pre­
tende que cambie en el alumno ofrece la posibilidad de 
medir los progresostlel jil alumno y determinar, de esta 
manera, la eficacia de la accion del profesor. Este aspec 
to ha sido investigado experimentalmente por McNeill.(64)
Hemos visto como tres posibles lineas de criterios - 
de eficacia:
- transmision del saber
- produce cambios dessables en el alunno
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- relacion entre comportamientos del docente y efectos
que producen.
Podemos ver, en un analisis de estos posibles crite­
rios, encerradas ya las lineas de investigacion que expl_i 
citamos en este trabajo.
En el primer criteri<^reocüpa la actividad transmise 
ra del docente; en el segundo ya se da una preocupacion - 
por la incidencia en el alumno de la tarea del docente; y 
en el tercero se da el salto a la relacion docente.
Podemos decir que en los dos primeros no ha preocüpa 
do, en un principio, el plantearse la definicion del acto 
mismo de ensenanza. Pero cuando se da el cambio o evolu--^ 
don al pasar de analizar las caractèristicas del profesor 
a insertar al profesor y al alumno en un proceso de inter 
accion, se plantea la urgencia de définir el acto didacti^ 
co (65) que hasta el momento era uno de los grandes ausen 
tes.
El investigador mas representative en esta linea es 
sin duda, David G. Ryans.(66)
2 .1.4-1.3. Valoracion de la etapa
Creo que a lo largo de la exposicion de esta linea - 
de investigacion he ido dando los juicios de valor sobre 
la misma. En resumen dirfa que fué una etapa facilitado- 
ra. He criticado anteriormente el hecho de que se comenza 
se el estudio de la ensenanza por la eficacia del docente 
y lo he hecho por dos razones. En primer lugar dio una --
79
preponderancia excesiva al maestro, y en segundo lugar, 
olvido tratar el tema del acto didactico. Pero también 
hay que pensar que, si obvio el tema del acto didactico y 
sus interacciones, también es verdad que desemboco el tal 
estudio creando la posibilidad de serios avances.
2.1.4..2. De la busqueda de la infuencia del comportamien­
to docente en el alumno al analisis de la inter - 
accion en la clase.
La etapa anterior no habia llegado a ninguna eviden- 
cia absoluta sobre la eficacia del profesor.
Morsh y Wilder (67) examinaron las investigaciones - 
hasta el ano 52 y llegan a la conclusion en los siguientes 
términos: "No se ha llegado a encontrar un unico acto es­
pecifico que haya podido observarse en un maestro, cuya - 
frecuencia o porcentaje de incidencia haya correspondido, 
sin lugar a dudas y de manera significative en el nivel 
alcanzado por el alumno".
En esta misma linea podemos encontrar las revisiones 
de Anderson (68), Medley y Mitzel (69) que restan impor-- 
tancia a gran parte del trabajo realizado sobre la efica­
cia del profesor por carecer de un criterio determinado - 
ni medidas objetivas.
En la misma linea de actitud podemos situar a Gage - 
(70) y Wallen y Travers (71), llegando a aflrmar que el - 
cambio en la mayoria de los estudiantes no marcaba una - 
relacion significativa con los estilos de ensenanza. Fal- 
taba evidencia. (72)
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.2.1.4.2.1. Punto de partida y proceso en esta etapa
Habia que salir de este'impasse', pues, de lo 
contrario, la investigacion sobre la ensenanza.entra­
ria en un callejon sin salida. La solucion solo podia 
venir por un camino que facilitera la objetividad de los 
estudios.
Para aportar una solucion de avance se tomaron dos 
opciones, que fueron de trascendencia para el future de 
la investigacion. Estas opciones hicieron posible po­
ner en marcha lo que parecia estancado por el momento.
Una opcion hace referncia al tipo de estudio, al 
objetivo del mismo; y la otra a la técnica a emplear.
Referents al primer punto se opté por 'estudiar corn 
portamientos especificos que puedan describirse objeti- 
vamente, taies como ''el profesor pide ideas de los a- . 
lumnos'' o ''el profesor critica/alaba al alumno'' '.(73)
En el segundo punto -referente a la tcnica- se opta 
por abandonar los. instrumentos de esoalas de valoracion, 
en orden a una mayor objetividad. De esta manera se évita, 
en lo posible, la subjetividad del investigador al valo- 
rar las caractèristicas del maestro.
MEDLEY (74) resume en tres caractèristicas esta 
nueva etapa que surge:
19 Miden patrones o rasgos de comportamiento llenos 
de sentido y de gran importancia.
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29 Conservan la objetividad y fiabilidad de los puntos 
originales en los que se basan.
39 Por medir comportamientos especificos se ayuda mas 
al maestro a la hora de cambiar su comportamiento - 
en orden a un perfeccionamiento.
Para entender mejor esta etapa hay que centrarse en 
el esquema de conceptualizacion de las variables de Dun­
kin y Biddle.(75)
Los pasos fundamentales que se dan en esta etapa son
- Observacion objetiva de comportamientos especificos
- Estudio del proceso de comunicacion en clase
- Establecimiento de la técnica del "analisis de inter 
accion".
- Analisis de los aspectos funcionales del acto didac­
tico
- Establecimiento de la técnica de la "observacion an­
tropologica" .
En estos momentos yVse sabia que el comportamiento
del que ensena tenia efectos directos en la conducts del
que aprende y en el clima general de la clase.(76)
Era necesario crear una técnica que pudiera recoger 
cualitativamente y cuantitativamente las dimensiones del 
comportamiento del profesor desde pautas objetivas de -- 
observacion. Va a ser preocupacion de esta etapa el per­
feccionamiento de estas técnicas. Incluso, sn momentos 
determinados, cobrara més importancia el interés por lie
var a cabo la técnica empleada que el mismo objetivo a
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investigar. De aqui deducireraos algiîn elemento de erf tica 
posteriormente.
En este momento, el uso de una técnica determinada - 
podra variar el sentido de la investigacion.(77)
2.1.4.2.2. Conceptos latentes.
2 .1.4.2.2.1. Clima socioemocional de la clase
El intentar définir este concepto -"social - emotio_ 
nal - climate"- es tarea dificil. Todos, por lo menos 
de una forma ambiglia, sabemos a. lo que nos referimos al - 
hablar del clima de la clase. Raramente lo definimos, a  ^
todo lo mas que llegamos es a decir que es muy importante 
y hay que tenerlo presente, dejando luego a la"intuicion" 
individual del profesor el "captar" el clima de la clase 
y que haga lo que^ueda.
Para nuestro trabajo va a ser necesario tener una 
idea clara de lo quo es "clima socioemocional de la clase" 
pues es marco de referenda de muchas investigaciones. Es 
el sustrato referencial o cuaiificador del escenario do-- 
cente, de la situacion docente.
La dificultad mayor que encontramos en este intente 
de définir radica en que pretendemos définir una cualidad 
no un objeto estatico y facilmente observable y délimita- 
ble. Cualidad que se constituye por un conj unto de inter? 
relaciones con componentes actitudinales y cognoscitivos 
que influyen y que ese mismo influir es parte del clima.
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"Es un factor general emocional que aparece en las 
interacciones que se producen entre individuôs en los - 
grupos restringidos. Parece tener una relacion con el - 
grado de aceptacion de las necesidades y de los objetivos 
de unos y otros miembros del grupo".(78)
J. Withall da un paso mas al intentar définir ope- 
racionalmente lo que puede ser el clima socioemocional 
de la clase, dando una serie de factores que influyen en 
la creacion de clima:
"-1. el mundo interior del individuo
-2. el espiritu de cuerpo del grupo
-3. la percepciôn de la significacion de los fines, de 
las actividades de individuôs o de grupos
-4. la objetividad con que se aborda un problerna
-5. el numéro y la naturaleza de las interacciones en­
tre los individuôs o grupo" (79)
Postic (80) hace referencia a una precision de la 
nocion de "clima" de Flanders (81) en la que "se refiere 
a las actitudes générales que los alumnos tienen en comun 
a pesar de sifi diferencias individuales en relacion al - 
profesor. Los alumnos saben de antemano como va a actuar 
este, a comportarse, porque han tenido la ocasion de ob- 
servarle en el curso de sus actividades anteriores. Estas 
previsiones colorean todos los aspectos del comportamien 
to de la clase y crean un clima social que aparece rela- 
tivamente estable, una vez estructurado".
Una explicitacion mayor de este concepto la encon-- 




Tomando como base el esquema del modelo de ensenanza 
en el aula de Dunkin y Biddle (83), vemos que, fundamen-- 
talmente, senala cuatro tipos de variables : previas, de 
contexte, de proceso y de producto. (84)
Me voy a fijar en las variables del proceso -process 
variables-. El autor créa un esquema ccmportamental. La 
base de las variables del proceso son los comportamientos 
del profesor y de los alumnos.
La distincion entre comportamientos del profesor y - 
del alumno se mantiene en este esquema y se afirma que se 
pueden estudiar 6on una serie de pocas categorias de com­
portamientos . (85 )
Pero no es esa la solucion idonea, pues no se apunta 
a la realidad del aula, ya que no se dan comportamientos 
del profesor, por un lado, y, por otro, de los alumnos. 
Por eso', "una solucion a este problems radica en no solo 
estudiar el comportamiento del profesor y del alumno, 
sino sus interacciones(86). Asi,' la secuencia tipica de 
la clase : profesor pregunta - alumno responds - profesor 
asiente, se considéra como un bloque unico"(87). Una cate 
goria unlca, un intervals simple de tiempo, no correspon­
de a los'limites de la accion del profesor o del alumno, 
sino a la interaccion.
Este enfoque es importante pues nos aporta dos datos 
de sumo interés. En primer lugar, nos da una base de défi 
nicion del termine interaccion como la actividad entre el 
profesor y el alumno no considerando los elementos perso
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nales que intervienen como aislados en cuanto a su activj^ 
dad.
En segundo lugar, nos da una base para entender la
funcion docente en relacion con el esquema de la inter--
accion.
Postic parte del acto didactico, que "tiene lugar en 
un contexte caracterizado desde el punto de vista socio-- 
logico"(88). Los elementos personales que entran en inter 
accion poseen estatutos diferentes: -profesor-alumno-.
Para Postic es en la clave del contexte sociologico donde 
se fijan los objetivos, hacia los cuales se dirigen las - 
conductas y suscita modèles de comportamiento.(89)
"En las interacciones que se establecen entre el 
maestro y los alumnos interviens, en unos y otros, el ti­
po de conocimiento del otro"(90).
Postic, después de ponernos en la clave sociologica
y caracterizarnos, en cierta manera, el modo de inter---
accionar nos senala un esquema organizado de las variables 
que influyen en la interaccion del aula, que las senala - 
en clave psicosocial.(91)
Con la vision de Dunkin y Biddle que nos han dado la 
pauta de definicion, y el enfoque de Postic, que nos ha - 
cualificado la forma y variables de la interaccion, creo 
que queda suficientemente explicitado el signif icado de - 
este concepto.
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2.1.4.• 2.2.3• "Analisls de interacclon"
Para captar el significado del termino "analisis 
de interaccion" la primera referncia ineludlble que 
tenemos que hacer es a M.A. Flanders (92).
"El analisis de interaccion no se refiere a un 
solo sistema, sino a mu'chos sistemas de codificacion 
de la comunicacion verbal espontanea, a traves de los 
cuales se organizan los datos dentro de un esquema de 
presentacidn putil, procediendose despues de analizar . 
los resultados con vistas al estudio de las pautas o 
patrones de ensenanza y aprendizaje." (93)
El objetivo ultimo del analisis de interaccion nos 
lo senala el mismo Flanders : "Los sistemas de a lalisis 
de interaccion en clave persiguen la posibilidad de 
"abstraer" la comunicacion, prescindiendo de la mayo- 
rfa de sus caracteristicas" (94)-
El analisis de interaccion supone un avance 
positive por dos razones fundamentales: en primer lugar, 
supone un abandono de las escalas de valoracidn como 
instrunento unico en aras de una mayor objetividad; 
y en segundo lugar, observa comportamientos concretes 
del alunrno y del profesor, lo que facilita la eficacia 
de la observacidn.
Estas dos razones de avance las planted Flanders 
y, en verdad, suponen un avance, pero no todo en abso­
lute. Podemos senalar fallos a este sistema muy impor­
tantes, que nos ayudaran a comprender mej or el alcance 
de lo que supuso el termine analisis de interaccion.
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El analisis de interaccion se refiere a la comû- 
nicacidn verbal espontanea. No hace referenda a tode 
el gran campo de la comunicacion no-verbal, tan impor­
tante en el aâla.
Supone que es un sistema de codificacidn con catego­
ries de observacidn previamente definidas y delimitadas.
Esto supone que por e.l factor de analisis se pierde, en
muchas ocasiones, comportamientos que solo se ponen de 
manlfiesto ante una observacidn sintetica del aula.
El analisis de interaccion busca un estudio de
patrones de ensenanza y aprendizaj e. Se parte de la 
presuncidn, al mends asi se ve en Flanders, de que un 
profesor indirecto produce mejores rendimi entos que 
un profesor directo (96)..
Al hablar de profesor indirecto y directo estamos 
haciendo mencidn a conceptos que estan latentes en el 
pensamiento pedagdgico del momento, y que tendremos 
que aclarar. También estudiaremos a continuacidn otros 
conceptos derivados de un estudio diferente de la inter- 
aacion en el aula. Me refiero al concepto de 'esfera 
de interaccion' (97), que presupone el conocimiento de 
otro concepto que es el de 'observacidn antropoldgica* 
del aula.
2.1.4*2.2.4. "Direct - indirect influence"
Flanders, a la vista de los estudios précédantes 
a él, que los considéra incompletos, se hace las siguien- 
tes preguntas: iPorque un profesor reacciona de una 
forma determinada y no de otra? iCdmo se da esa reaccidn? 
4Hay incidentes en la clase que van a obligar al profesor
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a adopter estilos diferentes de comportamiento? iHay 
relacion entre estos comportamientos determinados y 
los de los alumnos? (98).
Para resolver estas preguntas se establece una 
serie de conceptos de suma importancia en este momento 
que estudiamos, y que nos senalan pautas interesenates 
para entender el concepto de funcidu docente que se • 
baraja.
DÜNKIN - BIDDLE senalan que raùchas de las investiga 
ciones que han revisado contemplan la ensenanza como 
liderazgo sobre los alumnos por parte del profesor. En 
dichas investigaciones se contempla tambien que un 
'buen^ profesor es democratico, integrador o centrado 
en el alumno, mientras que un 'mal' profesor es antide­
mocratic) , dominante o centrado en el profesor (99).
Hay,pues, dos elementos basicos para entender 
la ensenanza del momento: en primer lugar, si se estable­
ce o no influencia sobre la conducta de los lumnos.
Dicho de otra manera, si hay dependencia o no de los 
alumnos con respecte al profesor; y en segundo lugar, cd- 
mo se cualifica dicha influencia.
Los diversos aütores del momento estableceran su 
propio binomio dialéctico que define su concepcidn de 
la enseftanza, cuyos polos seran: el positive, que hara 
referenda a la no-directividad sobre los alumnos: y 
el negativo, que hara referenda a la directividad so­
bre los alumnos. Asi tendremos pares definitorios de la 
ensefianza:'democratico - dominante' , 'centrado en el 
alumno - centrado en el profesor', 'influencia indirecta- 
directa'.
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En el fondo, estos pares o binomios dlalécticos son 
practicamente sinonimos.
"Una eleccidn que el profesor realiza para ejercer 
su influencia créa las condiciones de dependencia. En el 
profesor existe la influencia directa cuando afirma sus 
propias opiniones o ideas, dirige la actividad del alum­
no, critica su conducta, justifica su autoridad y el uso 
que de ella hace. Ejerce una influencia indirecte cuando 
solicita las opiniones y las ideas de los alumnos para 
tenerlas en cuenta en la aplicacidn, cuando estiraula la 
participacidn de éstos, acepta y calrifica sus sentimien 
tos"(100).
Después de la alusidn a esta serie de pares de tér- 
misnos practicamente sinonimos, se comprendera mejor lo 
dicho anteriormente sobre el objetivo del analisis de in 
teraccion para Flanders (101).
2.1.4.2.2.5* Observacidn Antropoldgica (102)
Se dijo algo sobre este termine al hablar de la 
investigacidn de V. Furlong (103). Ahora se pretende 
hacer de una forma mas sistematica dentro de este apar- 
tado de explicacidn de conceptos.
El tdrmino de 'observacidn antropoldgica' viene ya 
acunado por S. Delamont y D. Hamilton (104).
Antes de expliciter el significado de este termine 
-observacidn antropoldgica- es conveniente hacer alguna 
aclaracidn. Delamont y Hamilton son représentantes de la 
Ifnea britanica deinvestigacidn. Esto es importante, pues
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la'critica principal de estos dos autores apunta a la 
adopcion exclusive e irreflexiva del tipo de investi­
gacidn en el aula conocida como 'analisis de inter_ 
accidn', que se ha convertido en una tradicidn prédo­
minante en Estados Unidos* (105).
Los autores mantienen que el analisis de interaccidm 
"contiens un cierto numéro de graves prejuicios y limi- 
taciones cuando se utilize como instrumente) de investi­
gacidn" (106).
Tal como estoy planteandb la presentacidn de la 
investigacidn de Delamont -Hamilton, podrxa parecer que 
se tratara de una declaracidn de'guerra pedagdgica de los 
britanicos a los estadounidenses. Nada mas lej os de la 
realidad. Quiza por las citas que he entresacado (fel prd- 
logo de Stubs pueda parecerlo, pero hay que hacer la ad- 
vertencia de que esto, creo yo, es debido al lenguaje pro­
pio (b un prdlogo. La lecturg de todo el capitulo de la. 
investigacidn hace ver un alto grado de objetividad, aun- 
que tambien de sana erotica a la linea estadounidense. 
Linea que no dicen deba ser desechada, sino que consideran 
incompleta.*No sostienen la supremacia de un determinado 
método; lo que proponen es que la "naturaleza del proble­
ms de la investigacidn deberia determiner la eleccidn del 
método" (107).
La 'Observacidn antropoldgica' "Ha evolucionado 
mas all^ de los margenes de la corriente principal de . 
la psicologia educative, vinculandose en su lugar a 
la antropologia social, a la psiquiatria y a la inves­
tigacidn de observacidn participante en sociologia"(108).
Los estudios antropoldgicos del aula se basan en la 
observacidn participante. Implican la presencia de un 
observador durante périodes prolongados en una sdla o
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en un numéro reducido de aulas. Durante este tiempo, el 
observador no solo observa, sino que también habla con 
los alumnos. (109).
Esta participacidn del observador anula, en parte, 
el caractec exclusive de observador. " Cuando los ob_ 
servadores estan ffsicamente présentes y son fisicamente 
abordables, el concepto de observador como no parti­
cipante, aunque es socioldgicamente correcte, es psico- 
idgicamente false" (110).
Tante si el investigador de campo esta total, par- 
cial o de nlngun modo disfrazado, el que responds se 
forma una imagen de él y ptiliza esta iraagen como base 
de respuesta.(111).
El marco que utiliza el antropdlogo es exhaustive. 
"Acepta como dado el complejo panorama que descubre y 
toma esta totalidad como base de sus datos"(112).
Los datos que toma son incompletos. Se ampara tam­
bién en entrevistas, cuestionarios y grabaciones. No in­
tenta manipuler, contrôler o eliminar variables. Gomen- 
zando desde una vision sintatica del coojunto, enfoca a,- 
nalfticamente aquellos rasgos de la clase que considéra 
mas resaltantes. La observacion antropologica "permits 
y alienta el desarrollo de catégories nuevas" ( 113).
La critica mas generalizada se ha hecho a la observa­
cion antropologica desde la consideracion de que los re­
sultados no pueden ser generalizados a otros marcos, fue- 
ra de los que la investigacion ha sido realizada. Pero 
esta critica no se sostiene. Puesto que no establece cate 
gorias previas de analisis, tampoco pretende aplicar es- 
quemas generates a comprobar. Pretende estudiar concretes 
determinados, aclarar relaciones mutuas, identificar feno
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menos comunes , y esto ‘se puede hacer por comparacion 
de investigaciones concretas.
- Critica al analisis de interaccion desde la obser­
vacion sistematica.
Es importante hacer esta critica, pues cbtendremos - 
un doble bénéficie: por una parte, completaremos la criti 
ca hecha anteriormente al analisis de interaccion; por la 
otra, al ser los elementos de critica propuestos per par- 
tidarios de la observacion antropologica, podemos enten-- 
der que el subsanar tales defectos es lo que ellos preten 
den. Por lo tanto, el comprender estos elementos de criti 
ca nos puede ayudar a définir lo quo es là observacion an 
tropologies.
Fundamentalmente se dan seis puntos de critica:
1. Generalraente se ignora el contexto temporal y espacü
2. Preocupan solo los comportamientos inequfvocamente 
observables. No se tiene en cuenta directamente las 
intenciones que puede haber tras tales comportamien­
tos .
3. Observan lo que es mas facil de ser categorizado o 
medido.
4. Excesivo analisis: los sistemas de analisis de inter 
atfcion se enfocan sobre pequenos fragmentes de accioi 
o comportamientoi mas que sobre conceptos globales.
5. Utiliza categories preestablecidas.
6. Coloca limites arbitfarios en fenomenos continues. 
Esto impide una representacion dinamica del proceso 
del aula.(114)
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He intentado narrar las caracterfsticas de la obser­
vacion antropologica; la he situado en su clave de contex 
to britanicos he intentado ver como critican la linea del 
analisis de interaccion con el animo de establecer criti® 
y comprender mej or el significado de la observacion antro 
pologica.
Ahora, por ultimo, compare las dos lineas para ver - 
liferencias fundamentales.sus d
El enfoque basico seria etnografico para la observa­
cion antropologica, mientras que para el analisis de into- 
accion seria psicometrico. El marco conceptual educative 
se estableceria en amplios termines socioculturales para 
la primera, mientras que para la segunda se estableceria 
en termines de "cognoscitivo" y "afectivo". Metodologica- 
mente, la primera se basa en la observacion participante 
en périodes prolongados en una misma aula; la segunda se 
basa en la observacion de categories preestablecidas en - 
tiempos relativamente cortes"(115)•
2 .1.4•2.2.6. Esfera de interaccion
Este término viene a completar el anterior - observa 
cion antropologica-.
Mientras que en el analisis de interaccion podemos - 
decir que el horizonte de observacion es la clase, o redu 
ciendo, las personas que intervienen en el comportamiento 
observado, en la observacion sistematica es la "Esfera de 
interaccion".
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Ya hablatnos de este términô anteriormente (116). 
Explicitâmes ahora formalmente su significado.
explibitacion de conceptos implicites a cada escuela.
"Esfera de interaccion en cualquier momento dado se- |;
ran aquellos alumnos o alumnas que perciban lo que esta j
II
sucediendo bajo el mismo prisma, comuniquen esto a cada - |j
uno de los demas y def inan la accion apropiada conjunta-- 
mente" (117). il
2 .1.4.2.3. Autores que demarcan esta linea de investiga-
cion |;
i l
Es dificil hacer una clasificacion ûnica de autores. I|
En esta linea de investigacion he presentado, en el fondo j
a dos escuelas, o dos formas de procéder : "analisis de - ij
interaccion" y "observacion antropologica". j
I
Las dos postures han sido bien diferenciadas en la p
He unido -en la presentacidn- estas dos escuelas por |j
que persiguen , de alguna manera, lo mismo: el estudio de ij
los procesos de comunicacion en el aula. Pero también las ;
he dlferenciado, tanto por el uso de metodologias distin- ,
tas en las investigaciones, como en la concepcion misma - 
de lo que es el aula.
No pretendo hacer un elenco complete de autores.
Intente dar una vision de los mas significativos (118).




Al tener que especificar los significados de los con 
ceptos latentes en este periodo, he establecido suficien- 
tes elementos de critica para poder valorar la importan-- 
cia de esta linea de investigacidn, que supuso introducir 
al alumno en el area de influencia de las investigaciones. 
El hecho de partir del clima socio-emocional de la clase 
ha facilitado serios avances en los estudios de la in-- 
teraccidn en el aula. Con sus pros y sus contras ha sido 
importante el hecho de crear instrumentes de recogida de 
datos de observacidn.
Quiza lo mas importante de este periodo haya sido el 
proceso en los paradigmes de investigacidn. Del hecho de 
la caracterizacidn del comportamiento del docente -heren_ 
cia del periodo anterior- se ha dado el salto al estudio 
de la influencia de este comportamiento en el alumno, lo 
que ha facilitado la linea del "analisis de interaccidn" 
y la de la "observacidn antropoldgica".
Estos estudios han dado lugar a analizar los diversos 
estilos de roles del profesor y su influencia en el alum­
no .
La preocupacidn por el estudio de los procesos de 
comunicacion en la clase da lugar a ^a profundi- 
zacidn -en el estudio'^® 1°® problemas de organizacidn y -- 
funcionaraiento del grupo de clase, estudiando el quehacer
en el aula. Esto hace posible el paso al siguiente --
periodo de investigacidn preocupado por el analisis del - 
acte didactico.
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2.1.4-3. Profundizacion en el estudio del acto didactico
3.1. Analisis de los aspectos funcionales del 
acto didactico.
3.2. Analisis de los aspectos cognitivos del 
acto didactico.
Este periodo en las lineas de investigacidn sobre en 
senanza no tiene solucidn de continuidad con el anterior; 
mas bien es su consecuencia.
Los intentes de una busqueda de la ensenanza eficaz 
desembocaron en el estudio de las caracterfsticas del 
"buen" profesor, que supuso el plantearse una caracteriza 
cidn del comportamiento docente, y su influencia en el 
discente. El paso siguiente era obvio: pasar del estudio 
del comportamiento docente en si mismo, al estudio de su 
influencia, estudiando esa influencia en su escenario na­
tural de actuacion; la clase.
Entrâmes asi en el periodo de estudio de los procros de - 
comunicacion en el aula y del clima socio-emocional. La 
clase se considéra como un sistema social, en la eual se 
realiza una actividad. Esta actividad queda cualifj cada - 
por el hecho del fin que pretende, que es educative -al 
menos instructive-. De aquf la preocupacion por el estudi) 
del acto didactico.
Pero el acto didactico ofrece dos vertientes; en cum 
to su fin y fundamento, y en cuanto su funcionaraiento.
Por elle hago esta doble distincion; funcionaraiento del 
acto didactico y aspectos cognitivos del acto didactico.
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2.1.4-3-1. Punto de oartida teorico
Gage (119) da una razon suficientemente clara del 
porque no se ha tenldo muy en cuenta el estudio del acto 
didactico como objetivo de investigacion. Se ha prestado 
mas atencion a la profundizacibn de las teorias del apren 
dizaje debido a que el psicologo, cuando estudia el acto 
del aprendizaje, ve en el acto didactico su imagen en el 
espejo; no entra dentro de dicha imagen. Es mas facil el 
estudio de las teorias del aprendizaje, que rebasa el mar 
CO escolar, que introducirse en la especificidad propia -
del acto didactico, inscrite en un marco relacional.
Hay, pues, dos razones que han dificultado el estu--
die teorico del acto didactico; la dificultad de entrar -
en el ambito escolar y la dificultad de captar el marco - 
relacional en el que se inscribe. Por esto en tanto se 
vaya investigando este marco relacional, al profundizar - 
en los procesos de comunicacion en el aula, se posibilita 
ré el estudio del acto didactico.
Segun mi parecer, el proceso que ha hecho surgir los 
estudios teoricos sobre el acto diMctico hi sido el siguim 
te. Partiendo del hecho de la necesidad de encontrar el 
criterio universal que defina al buen profesor (120) se - 
llego a la caracterizacidn del comportamiento docente. 
Este comportamiento docente, al que se le did el cargo de 
protagonists en la investigacidn, lega su protagonismo 
"personal" a la influencia que ejerce sobre el comporta-- 
raiento del alumno. El estudio de esta influencia es el -- 
que va a dar paso al segundo periodo de investigacidn
(121), que posibilita conocer los procesos de comunica--
cidn en el aula y sus interacciones. Estos estudios han -
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producido un conocimiento sobre el "status" y "roi" de -- 
los componentes personales que intervienen en dichas in-- 
teracciones. Han sido,en este momento, mediante este pro­
ceso, y por causa de este proceso, cuando ha salido a flo 
te de la realidad el marco relacional en el que se inscri 
be el acto didactico.
A lo largo de este proceso se han dado pasos, que 
suponen avances cualitativos, pero viendo el proceso en - 
su conjunto se pude decir que no ha habido solucidn de -- 
continuidad.
Para perfilar mas la interpretacidn que he hecho del 
proceso por el que surgen los estudios tedricos del acto 
didactico, hay que aportar una not.a mas.
He presentado como del estudio del comportamiento do 
cente se ha llegado a resaltar el marco relacional en el 
que se inscribe el acto didactico. Pero queda por perfi-- 
lar cdmo se ha resuelto la dificultad, que proponia Gage
(122) de entrar en el ambito escolar, o mejor dicho, en - 
el escenario donde se "représenta" -se hace- el acto di-- 
dactico.
Creo que si se ha dado el paso necesario para inves- 
tigar en ese escenario e investigar dicho escenario (do-- 
ble vertiente muy importante). Esto ha podido ser posi-- 
ble por el paulatino conocimiento de las variables que -- 
influyen en dicho acto didactico obtenidas por las inves­
tigaciones de las interacciones en el aula.
Ha sido un proceso genético. El investigador ha teni 
do que meterse en el terreno de accion del acto didéctico
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para que comenzando a estudiarlo en una interaccion, -- ^
pudiera paulatinamente cnnocer las variables de dicho 
acto didactico (123).
Momento. Es dificil precisar cuando comienza este 
periodo de investigacion, por la razon que he expuesto - 
de w tener solucion de continuidad con el periodo ante­
rior. Pero lo que si se puede senalar es el doble campo 
de estudio: funcionaraiento del acto didactico y aspectos 
cognoscitivos.
2.1.4.3.2. Definiclon de acto didactico
Insistiendo en el marco relacional. Gage define el 
acto didactico en los siguientes termines : "toda influai 
cia interpersonal que tiende a cambiar el modo en el que 
otros pueden*comportarse o se comportaran. La restriccioi 
a la influencia "interpersonal" es intencional, para 
anular las diverses raaneras fisicas, fisiologicas o eco- 
nomicas de influir en los comportamientos de otros (por 
medio de empujbnes, drogandolos o quitandoles el trabajo) 
mas exactamente, la influencia debe actuar sobre el otro 
por procedimientos perceptivos y cognoscitivos, es decir 
por el modo de hacer significantes los objetivos y los 
hechos o aconteciraientos para el sujeto" (124).
Pero aunque en esta definicion ha pretendido resal 
tar el marco relacional, ya incluye que la influencia de 
be actuar sobre el otro con procedimientos perceptivos y 
cognoscitivos.
Gage nos ha dado una def inicion sintetica del acto
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didactico, basandose en el hecho de la influencia inter­
personal en el proceso de transformacion de los comporta 
mientos.
Si quisiéramos tener una vision analftica, tomarfa- 
nos la definicion de Hough y Duncan en que conciben el - 
acto didactico cono una actividad que comprende cuatro - 
fases; organizacion, en la que se determinan objetivos y 
seleccionan medios; intervencion, de puesta en practice 
de estrategias y tacticas en la clase; realizacion de 
instrumentes de medida de los resultados y analisis de - 
datos; y evaluacion. Todo esto con el fin del aprendiza- 
je del alumno (125).
P.W. Jackson (126) discute que la actividad observa 
ble en clase del profesor sea a lo que se reduzca el ac­
to didactico. Piensa que hay que tener en cuenta otras - 
actividades; entrevistas con los alumnos, preparacion de 
una leccion de clase.
Esta doble aportacion es muy importante, pues abre 
horizontes de comprension del acto didactico. Por la apor 
tacion primera nos damos cuenta que no solo forma parte 
del acto didactico el momento de intervencion en el aula 
sino su planificacion previa y su valoracion posterior. 
Por la segunda se nos dice que no solo la actividad en - 
el aula integra el acto didactico, sino que se extiende 
a todo momento de actividad en la que haya una relacion 
interpersonal de influencia como la que pueda ser propia 
dsl aula.
Esta doble apertura abre horizontes en el campo de 
la investigacion sobre el funcionaraiento del acto didac-
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tico, pues incluye situaciones nuevas, como puede ser la 
conversacion de pasillo, y personas nuevas, como puede - 
ser el tutor. Rompe esquemas al negar el aula como esce­
nario unico del acto didactico y posibilitar, en conse-- 
cuencia, distintos tipos de relacion interpersonal de in 
fluencia.
El hecho de incluir la programacion y evaluacion 
como intégrantes del acto didactico puede ofrecer discre^ 
pancias en algunos autores. El estudio de la evaluacion 
no forma parte,para todos los autores,del campo de la Di 
dactica; por lo tanto no formaria parte del acto didactj. 
CO. Pero podemos buscar en lo que, pienso, e s tariamos  
todos de acuerdo: el hecho de la e v a l u a c i o n  si que incu^ 
be a la Didactics. No nos podemos permitir el l ujo de 
que el acto didactico no sea verificado, ya que no nos - 
podemos quedar con la incertidumbre de si el acto didac­
tico ha sido vélido o no. En este sentido, si que podemce 
decir que el hecho de la evaluacion forma parte del acto 
didactico.
Pero lo importante a destacar en este momento es el 
no dejar que se permita dejar el acto didactico al libre 
arbitrio del profesor y a su buena imaginacion.
2.1.4 . 3 • 3. Investigaciones sobre analisis de los aspectos 
funcionales y cognoscitivos del acto didactim.
He senalado anteriormente (127) que este periodo no 
tiene solucion de continuidad con el anterior -que estu­
dia las relaciones de interaccion en los procesos de co­
municacion en al aula-. Pretendo ahora exponer una breve
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questra de las investigaciones en este periodo.
•
Nos encontramos cuatro bloques de Investigaciones.
1. Investigaciones que pueden hacer de puente entre el 
periodo anterior y el que ahora nos ocupa. 2. Investiga­
ciones sobre los aspectos funcionales del acto didactico
3. Investigaciones sobre los aspectos cognoscitivos del 
acto didactico, y 4. Investigaciones que tratan en conjm 
to los aspectos funcionales y cognoscitivos.
2.1.4.3.3.1. Investigaciones puente
John B. Hough(128) nos ofrece la posibilidad de com 
probar hipotesis derivadas de una teoria del aprendizaje 
estableciendo diferencias entre los comportamientos que 
facilitan el aprendizaje y los que son improductivos. 
Analiza las respuèstas previsibles e imprévisibles de 
los alumnos para poder estudiar los diversos efectos de 
varlos tipos de refuerzo dados por un profesor.
Si nos fijaraos en el cuadro de categorfas de Hough' 
(129) observaremos que los titulares hacen referenda a 
niveles de interaccion, mientras que los nivelas dentro 
de las categories hacen referencia a aspectos instructi­
ves .
P.W. Jackson (130) investiga sobre el analisis de - 
los modçlos de comunicacién en la clase e identifica très 
categorias de comunicacion, entre el alumno y el profescr 
dentro de la comunicacidn verbal. Estas très categorias 
las seAala como mensajes destinados a instruir, dirigir, 
contrôler.
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Se puede decir algo similar a lo dicho de Hough. 
Jackson pretende estudiar los modelos de comunicacion en 
el aula, es decir, parte del estudio de los procesos de 
comunicacion en el aula, y termina haciendo referencia a 
los mensajes relàcionados con los conocimientos y con 
los relacionados con la fijacion de procedimientos y re­
glas (131).
Este camino ha sido realizado de otros modos, como 
el de estudiar los actos del profesor para suscitar el - 
aprendizaje. Este es el caso de M.D.Waimon y H.J.Hermano 
wicz (132). Identifican très grandes categorias de com-- 
portamientos verbales de profesor segun el tipo de raensa 
je emitido; destinados a fijar objetivos y organizacion 
del procedimiento; informacion y explicacion de la mate­
ria; y evaluacion de las respuestas de los alumnos.
Esta investigacion ofrece la caracterfstica de estu 
diar los comportamientos del profesor en orden a facili- 
tar la formacion del, prof esorado.
He senalado dos investigaciones en orden al aula y 
una en orden a la formacion del prof esorado. Las investi^ 
gaciones en orden al aula se refieren normalraente a la - 
totalidad del aula y aquf radica una de las novedades de 
la investigacion de Perkins (133) que nos ofrece la ob-- 
servacion del comportamiento de los alumnos en diversas 
formas de actividad dentro del aula: la clase entera, -- 
grupos pequenos, trabajo individual o cuando los alumnos 
trabajan sobre un mismo tema o temas diferentes. Insiste 
en él tema de los comportamientos propios del profesor - 
impositivo o crftico.
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Este tipo de investigaciones que he resenado en este 
apartado no llegan a sistematizar los componentes del 
acto didactico(134). Se conceptualizan los aspectos del 
proceso instructivo que* interesa y se intenta observar - 
las interacciones en el aula, en orden a confirmar o de- 
sechar la hipotesis plantoada, que normalraente se plant® 
en termines sirailares a como.influye un profesor : auto- 
ritario - democratico; centrado sobre s{ - centrado en - 
el alumno..,; en el comportamiento y aprendizaje del 
alumno.
El paso siguiente es obvio. Si hasta ahora ha Inte- 
resado ver como influyen en el alumno los profesores ca- 
talogados por caracterfsticas conceptuales concretas, 
ahora se plantea el ver que funciones se desempenan en - 
el acto didactico..
2.1.4-3.3.2. Investigaciones sobre los aspectos funciona 
les del acto didactico.
Se parte del principio de que el maestro, al tener 
una posicion privilegiada en la situacibn pedagogica, no 
puede actuar sin realizar una funcion, para un alumno o 
la clase entera (135). Este es el caso de Hughes (136) y 
sus colaboradores con su "provo code for the analysis of 
teaching".
Lo significative, en primer lugar, para nuestro es­
tudio dé Ifneas de investigacion, es que los titulares - 
de las categorias han cambiado. Los planes de analisis - 
definen categorias que hacen referencia a funciones a - 
desempenar, ya no se hace referencia a comportamientos -
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del profesor- - comportamientos del alumno. Estos compor­
tamientos pasan a ser los niveles dentro de las catego-- 
rias, pero lo que ahora interesa es que funciones se 
desempenan en el acto didactico.
En esta linea estan las investigaciones de Hughes, 
Landsheere y Bayer, Gardner y Cass, Spaulding. Hughes no 
solo hace una division de funciones sino que llega a 
crear el modelo optimo en base a los tanto por ciento de 
protagonismo de cada categoria de funciones (137). Quiza 
Hughes haya sido demasiado pretenciosa y su éxito en con 
seguir estas categorias funcionales se vea disminuido 
por el querer obtener el modelo del buen docente, sobre 
todo al haberse apoyado en juicios de inspectores y di-- 
rectores. Esta es la critica que le hacen Landsheere y 
Bayer (138), que en su investigacion siguen la linea tra 
zada de "comenzar por un estudio descriptive de la ense­
nanza y la circunscripcion a los comportamientos verba-- 
les" (139) formulando la hipotesis de que "los comporta­
mientos verbales son representatives del conj unto de los 
comportamientos que constituyen las interacciones entre 
el profesor y los estudiantes"(140) .
Gardner y Cass (141) estudian una serie de jardines 
de infancia senalando 13 categorias de funciones. R.SpaJ. 
ding (142) senala un conj unto de 13 categorias de compor 
tamientos del nino y 11 categorias para el docente, Ob-- 
servando las categorias de Spaulding se aprecia una pos^ 
ble influencia skineriana (143).
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2.1.4.3.3.3. Investigaciones sobre los aspectos cognosci­
tivos del acto didactico.
Wright y Muriel en 1.959 (144) se basan en. très cri 
terios (aptitud para razonar, el sentido matematicc y la 
actitud de curiosidad y de iniciativà) para evaluar a 
través de las interacciones verbales profesor-alumnos, 
en que medida los comportamientos de ensenanza se han mo 
dificado en funcion de las reformas introducidas en. los 
prograraas de matematicas. Este trabajo sera revisado por 
Wright y Proctor en 1.961 (]45).
Taba (147) se interesa en très aspectos de la acti­
vidad intelectual: la formacion de conceptos, Ig inter-- 
prêtacion de datos y la inferencia, la aplicaclon de he­
chos y de principios conocidos para explicar fenomenos - 
nuevos o formuler previsiones o hipotesis.
Bellack y sus colaboradores se han interesado prin- 
cipalmente en los diferentes tipos de contenido trasmitj^ 
dos por el lenguaje que utilizan el profesor y los alum­
nos (148).
Smith y Meux (149) estudian si la iniciacion a la 
logica por las materias ensenadas en las "High Schools"
Gallagher y Ashner (146) investigan sobre los com-- j
portamientos del docente en relacion con tipos de activl^ j j
dad intelectual en sus alumnos. El con junto de los resul !l
tados confirma que los procesos de pensamiento de los -- I;
alumnos que aparecian en sus comportamientos verbales -- |
estan, en muy larga medida, dirigidos por el profesor y 
especialraente por el tipo de cuestiones que él plantea.
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tienen efectos sobre las aptitudes para el pensamiento 
logico.
2.1.4.3.3.4. Valoracion
Este periodo, dentro de la investigacion sobre ense 
nanza, que considero no terminado y de clara vigencia 
contemporénea, recoge todos los alcances de los periodos 
anteriores. Creo que su gran valor es el haber entrado - 
en el analisis del acto didactico en si. Este periodo 
esta muy influenciado por los estudios de Bloom y su 
equipo (150). Se ha estudiado durante este periodo que - 
funciones se desempenan en el actqtiidactico y cual es su 
procedimiento. Pero hay que dar un salto: tenemos que -- 
estudiar cuales son los facotres que hacen al acto didajc 
tico tal acto didactico.
2.1.4•4. Influencia de los aspectos afectivos en el acto 
didactico
Este periodo es dificil de sistematizar porque, hoy 
en dia, se esta aun haciendo.
El estudio del comportamiento del docente y del di^ 
cente en un marco relacional como es el de la interaccioi 
en la clase, llevo a los investigadores al estudio del - 
acto didactico.
Este estudio, como hemos visto anteriormente, se ha 
perfilado en un doble campo: las funciones que se desem­
penan y los aspectos cognoscitivos. Pero el salto cuali-
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tativo que ha supuesto este nuevo periodo es claro; se 
ha pasado de estudiar la influencia del comportamiento 
en el alumno, a estudiar la influencia de las caracte­
rfsticas del profesor en el alumno y vicevarsa. Esto 
ha ocasionab que se contemple en el estudio del acto 
didéctico una ingente cantidad de variables nuevas, 
con las que antes no se contaba. Ya no solo preocu­
pan las variables funcionales y cognoscitivas del acto 
didéctico, sino también las llamadas variables 
"extrfnsecas" al mismo acto didactico: las variables 
afectivas. El hecho de que un profesor sea ameno 
produce que sea mejor valorado por los alumnos y esto 
influya en su rendimiento.
2.1.4.4.1. Contribuciones que facilitan este momento
A este momento han contribuido los avances de 
la investigacion en varies campes
1. Por un lado,las investigaciones sobre la influen­
cia obsprvada entre las caracterfsticas de los profeso 
res y los progresos de los alumnos.
2. Por otro, los avances en la medicion de las acti- 
tudes y su conocimiento.
3. También ha contribuido la Sociologfa y la Psicolo 
gfa social qu^an proporcionado el dato de la incidon- 
cia de la escuela en el resto de la vida del alumno y 
viceversa. Esto ha producido que se estudie al acto d^ 
déctico teniendo en cuenta las variables sociologicas 
y de medio ambiente.
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En el primer punto destaquemos las investigaciones 
de Seyfert y Tindal (1.934-)* (151) o de Bimson (1.937) 
(152) que se basan en la comparacion de dos grupos de - 
profesores juzgados "buenos o malos" por los directorss 
e inspectores escolares. Este tipo de investigaciones, 
pioneras por un lado, conducen a resultados discutibles. 
Sus fallos son logicos. Si observamos el momento en que 
se realizan, nos daremos cuenta que estamos en un perio 
do en que interesa el estudio del buen profesor y la en 
senanza eficaz. Técnicamente se utilizan escalas y jui­
cios valorativos. No es ilogico, pues, que se basen en 
los juicios de los inspectores. Aunque ahora veamos que 
los resultados no son validos, tenemos que destacar el 
objetivo mismo de la investigacion como pionero. .
En 1.950 Anderson (153) ya se plantea en que medi­
da pueden adquirirse actitudes positivas cientfficas. 
Cogan en 1.958 (154) busca obtener de los alumnos una - 
descripcion del comportamiénto del profesor, a partir 
de las categorias: comportamiento de acogida, de domi-- 
nacion, actitudes de relacion. Obtiens numerosas rela-- 
ciones significatives entre el comportamiento de acogi­
da de los profesores y el trabajo personal voluntario - 
de los alumnos. Reed en 1.961 (155) estudia los intere- 
ses de los alumnos para las ciencias en relacion con 
très caracterfsticas de los profesores, tal como ellos 
las perciben: el calor, las exigencias, la crea-cLon de 
una motivacion intrfnseca. Reed junto con Cooley (156) 
no encontre relacion significative entre las exigencias 
de los profesores y el interés de los alumnos. Por el 
contrario, se revelan relaciones significatives entre - 
el entusiasmo del profesor y el interés de los alumnos 
y la motivacion intrfnseca, tal como es percibida por - 
éstos.
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Altman (151) créa un sistema de observacion para las 
ciencias en las cuales considéra categorias para la cornu 
nicacion-, el procedimiento, el comportamiento cognoscit 
vo y el comportamiento a'fectivo. !
Llegamos, pues, por esta breve serie de investiga-- 
ciones a valorar el comportamientqéfectivo como integran 
te del acto didactico.
En segundo lugar hemos senalado los avances en el - 
conocimiento de las actitudes y su medicién. Aquf solo
hago referencia a los trabajos de Thurstone, Likert, --
Triandis, Oggood, Kerlinger, et., que quedan recogidos - 
en dos obras, traducidas al castellano : " Medicion de 
actitudes" y "Actitudes y cambio de actitudes" (158) .
Tenemos que reconocer que el estudio de las actitu ' 
des ha posibilitado su conocimiento, pero también que - 
se tengan en cuenta a la hora de disenar nuevas investi 
gaciones sobre el acto didactico.
En tercer lugar, se han senaldo los avances en la 
Sociologfa y la Psicologfa social.
Es importante destacar los cambios que se han dado 
en el medio ambiente y su valoracion por parte de los 
alumnos. "Varios estudios, recientemente, han demostrado 
que la imagen del ambiente escolar ha cambiado en varios 
aspectos, sobre todo a partir de los anos 6û"(l59).
Hay un dato muy importante que destacar en este 
momento de los 60. Hasta este,momento la escuela es con- 
siderada socialmente muy importante, pero relegada den--
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tro de sus rauros. No hay series canales de comunicacion 
entre la escuela y el resto de la realidad. Esto se com 
prueba si observâmes las .lineas de investigacion hasta 
este memento. Preocupa el comportamiento del profesor, 
su incidencia en el alumno, el alcanzar objetivos ins-- 
tructivos, y, si apuramos un poco mas, preocupan tambien 
las caracteristicas del prof esor y su incidencia afecti. 
va. Pero todo esto dentro del sistema social escolar.
Se considéra a la escuela como un sistema social, pero 
marginado del resto de la sociedad. Per esto, las varia 
bles que influyen en la vida normal del alumno fuera de 
la escuela no ban interesado demasiado. La Psicologia - 
social . reivindica para el alumno un nuevo prota-
gonismo, lo inserta en el grupo social de su pro-
pio ambiante vital y lo considéra, sujeto de si -
mismo. Todas las ïreas de actuacion del sujeto 
3on coordinadas por el mismo. Esto supone que el alum­
no introduc en el acto didactico su problematica -- 
personal tobal; incidai de lleno en el acto didac­
tico las variables que el aporte de otros de sus cam-- 
pos de realidad.
El alumno introduce ■ en la escuela nuevas val£
raciones que se traduciran en comportamientos diferentes,
Esto es importante pues supone dos cambios significati-- 
vos: la estructura cerrada de la escuela cede y el
alumno introduce en la escuela nuevas valoraciones
sociales.
En torno a loa 60, y a lo largo de esta década, los 
alumnos, como personas, tornan hacia valores mas persona 
les, primordialmente hacia la propia autorealizacion del 
si mismo. Se camina por posturas libérales hacia un des-îl^ ^^ ..',.
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prestigio de la religion organizada y de la aceptacion 
de los criterios de autoridad (l60).
Por otro lado, se entravé un cambio en la concep- 
cion de la educacion misma. Rich y Jolicoeur cuando 
presentan su investigacion antes citada (l6l) manifies- 
tan el cambio que ven de entender la educacion como 
desarrollo de la personalidad en potencia que todos te- 
nemos y orientada fundamentalroente hacia el nino hasta 
que se hace joven, como uno de los primeros agentes de 
socializacion en los mas impersonales anos de la vida, 
a entenderla como los cambios en las actitudes y perso­
nalidad como un resultado de la experiencia educacional.
Este cambio es muy importante y supone que hemos - 
cambiado el clima sbcioemocional de la clase, como mar­
co de'referenda del comportamiento docente, por el me­
dio ambiante en el que vive el alumno, como suscitante 
de valores que el mismo alumno querra vivir en su expe­
riencia educativa.
2.1.^.4.2. Investigacidnes
En este mismo apartado de este capitule he hecho - 
alusidn a algunas investigaclones recogidas por Rich y' 
Jolicoeur (162).
Pero para conocer mejor el conj unto de investiga-- 
ciones que conciernen al periodo que estâmes describien 
do es conveniente referirse a Solomon y Kendall (163)» 
que recogen las investigaclones y revisiones de investi 
.gacionés hasta el memento, dividiéndolas en "Investigar
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cion no interaccional en educacion", "Estudios sobre en- 
senanza", "Estudios de clima de clase y programas de in^ 
truccidn", "Estudios de interacciônes alumno y estilos - 
de ensenanza" (164).
El punto que nos interesa resaltar en este momento 
es el de Estudios de interaccidn alumno y estilos de en­
senanza .
En este tema se ban dado varies enfoques. Estudios 
que implican "open education"(165) como Brophy and Evere 
ton (1976); White and Howard (1970); Judd (1974); Arlin 
(1975); Parent y otros (1975); Klein (1975); Pap^ y otrcs 
(1975); Ward and Barcher (1975).
Dentro de esta Ifnea de estudios de la "open educa­
tion" encontramos estudios comparatives con la educacion 
tradicional. Estudios que encuentran mayor correlacion - 
entre rendimiento y "open education" ( 166) . Alguna inves^  
tigacion muestra conclusiones anecdoticas, para nosotros 
pero que en una poblacion con diferencias raciales cobra 
especial importancia; por e^plo, lo tenemos en Rentfrow 
and Larson (167) en la que observa que las ninas negras 
aprenden mas en un sistema de "open education", mientras 
que los ninos y muchachos blancos aprenden mas en un si^ 
tema tradicional. Esta investigacion se llevo a cabo en 
las areas de lecture y matematicas. Otra investigacion - 
hace referencia a diferencias de rasgos de caracter, cor» 
alumnos constantes y no constantes.
Mo todos los estudios han sido en torno a "open-tra 
ditional education". Se han recogido trabajos sobre in-- 
teraccion alumno-estilos de ensenanza como la révision y
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discusion que haceA Crombach Snow (1977) ( 169) .
Otro tipo de estudios son los que han estudiado 
los diversos estilos y su influencia a partir de los re- 
sultados obtenidos (170).
En general, tarnbien se han tratado rasgos tempera-- 
oentales como nerviosismo y timidez (171); rasgos de In- 
teligericia y la capacidad de resolver problèmes en ambiei 
te autoritario o permislvo (172); extrovertido o intro-- 
vertido (173); sociable o insociable (174).
Podriamos senalar un largo etcetera. Esta rapide 
vision de una serie de investigaciones nos da lugar a 
ver el estado actual de la cuestidn y los ultimos pesos 
realizados.
1. Se ha estudiado la influencia de diversos estilos - 
de ensenanza, |que se han polarizado en dos focos. Ej . : 
"open -traditional"; centrada en el alumno - centrada en 
el prof esor ; autoritaria - permisiva... T3e esta polarize 
cion ya hable anteriormente (175)] en el rendimiento de - 
los alumnos segun distintas variables referentes a las  ^
caracterfsticas del alumno.
2. Otro paso ha sido estudiar este rendimiento segun - 
las expectatives del profesor.
El profesor al exponer o definirse ante la clase 
con un rol determinado, define implicitaraente el rol es­
timable como adecuado que debera asumir el alumno. "No - 
puede especificar lo que se propone al actuar sin deter- 
minar a la vez como pretende que se comporten los alumno" 
(176).
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Este dato es muy importante pues, en el fondo, "la 
definicidn que hace el profesor de su propio rol y la - 
definicion que hace del rol del alumno forman las dos - 
caras de una misma moneda"(177), por lo que las expecta 
tivas que el profesor tenga para con los alumnos hacen 
de la propia definicion de su rol.
Teniendo presents que las dos funciones mas carac­
teristicas del prof esor son las de instructor y mantene^ 
dor de la disciplina, esta claro, como senala Wickman - 
(178) que "los problèmes que hieren la sensibilidad mo­
ral y la autoridad del profesor o que frustran los obj£ 
tivos de su ensenanza inmediata son relativamente mas - 
graves que los problèmes que, en su mayor parte, afectan 
solo al bienestar social del alumno".
Investigaciones en este campo encontramos a Willians
y Knecht (179) que demostraron que los alumnos que mas
agradan a los profesores son los que consiguen éxitos - 
mayores en la instruccion. Jackson y Lahaderne (180) 
destacan la importancia de la aptitud y los logros del 
alumno para el profesor. Al parecer, el profesor deduce 
que si un alumno consigne éxito ha de estar satisfecho 
de la escuela.
Lambert (181) esta en la linea de estudios que so^ 
tiene la opinion de que los alumnos que apoyan el rol - 
del profesor obtienen una mayor percepcion. Lambert 
vino a concluir que se da correlacion positiva entre la 
considéracion por parte de los profesores como alumnos 
con éxito y la consideracion como alumnos capaces. 
Ausubel, Schi££ y Zeleny (182) consideran que los alum­
nos estimados por el profesor como mejor adaptados se -
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perciben a si mismos como de mayor perseverancla y comp^ 
titividad. Esta investigacion tiene la importancia de -- 
ofrecernos otro campo de investigacion, que trataremos a 
continuacion, y que hace referencia al autoconcepto.
Bush (183) descubre que los alumnos que se adaptan 
a las previsiones del profesor se consideran con cualida 
des, mientras que los que no se adaptan se cargan de de- 
fectos.
Pickles (184) llego a una serie de correlaciones po
sitivas entre la aprobacion del profesor del comporta--
miento del alumno cuando lo ven semejante a si mismo y - 
nés aun si los alumnos aprueban al profesor. Los profeso 
res manifiestan agrado con los alumnos que se conforman 
a sus predicciones.
En esta misma linea de investigaciones, podriamos - 
introducir a Toogood (185)i Hallworth (186),...
3. Otra linea dentro de este campo serian las investi­
gaciones que hacen relacion a la percepcion y evaluacion 
de los alumnos por parte del profesor, en base al crite- 
rio de antecedentes sociales, o clase social a la que -- 
pertenece. Ejemplos de este bloque de investigaciones -- 
los tenemos en McIntyre, Morrison y Sutherland (187), -- 
Jackson (188), Barker Lunn (189), Douglas (190).
4. Hemos hablado de la relacion profesor-alumno desde 
el punto de vista del profesor, pero también se puede 
abordar desde el punto de vista del alumno, y nos encon­
tramos con gran cantidad de investigaciones que hacen re 
ferencia al amplio campo de la vida de las aulas y la --
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consideracion que los alumnos tienen de los profesores 
segun sus roles manifiestos.
Como obras générales introductorias citaria a 
Jackson (191), Nash (192), Barker y Wright (193).
Hay que hacer referencia también a las investiga­
ciones de Bush (194), Tiedeman (195), Michael (196), - 
Allen (197), Taylor (198), que nos permiten hacer una 
generalizacion sobre lo que agrada y desagrada al alum 
no del profesor.
El intentar cerra.r estas lineas de investigacion 
sobre las actitudes referentes a la relacion profesor- 
alumno es, hoy dia, algo pretencioso, s^ no inutil, dado 
que es una de las lineas vigentes. Para una mayor com- 
prension de este momento séria conveniente hacer refe­
rencia a una serie de obras générales sobre este punto. 
Citaria a Brophy-Good (199), que, ademas de tratar el 
tema, ofrece una buena bibliografia. También puede ser 
interesante tener referencia de las ultimas revisiones 
de investigaciones, como las de Medley (200) y Cronbaoh 
and Snow (201).
5. Otro campo de tratamiento de las actitudes de los 
alumnos y del profesorado es el llevado a cabo en el 
gran tema del estudio del autoconcepto y su influencia 
en el rendimiento escolar. Cito solamente las obras de 
referencia ineludibles, como la de Rosenberg (202) y, 
para nuestra realidad espanola, ineludible es asiraismo 
la tesis doctoral de Gimeno Sacristan (203), donde el 
lector encontrara amplio tratamiento del tema y adecua 
da bibliografia.
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Y, como ultima aportacion, creo que hay que desta_ 
car la corriente actual que investiga la influencia del 
ambiante en el rendimiento escolar. Ejemplos tenemos en 




Los progresos en los ultimos anos en el conociraien- 
to sociologico, de la Psicologia evolutiva, Psicologia - 
social y de las formas de organizacion, han contribuido 
-sin duda- a que se perfilen las lineas actuales de in-- 
vestigacién didéctica.
De las lineas de investigacion estudiadas en el pr^ 
sente capitulo, se pueden entresacar varios teraas intere 
sables al momento actual: a) Caracteristicas del profe-- 
sdr; b) Estudio del aula; c) Estudio del acto didactico 
y de sus interinfluencias.
Hoy en dia, pienso, las lineas de investigacion 
didactics deberian tomar los siguientes derroteros :
A). El estudio del acto didactico, con los siguientes
puntos:
A. Aspectos que constituyen el acto didactico en 
cuanto tal. (Teoria del acto didactico).
B. Aspectos funcionales del acto didactico.(Posible 
linea dentro de la organizacion escolar).
C. Reinterpretacion de los conceptos de rendimiento 
y fracaso escolar.
B). El estudio del medio y clima en el que se lleva a
termino el acto didactico, con los siguientes pun­
tos :
A. Interaccion en el aula.
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1.- Cfr.: Capitulo l.p. 18 y ss
2.- Punto que se trata en el capitulo III. p. 141 y ss
3.- Hago referencia a los capitulos III y Iv. Para podsr 
hacer la redefinicion que senalo es preceptivo cono­
cer las lineas de investigacion que trato en este caz 
pitulo.
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escuela", Narcea, Madrid, 1977.
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hips"., Holt, Rinehart and Winston,Inc, New York,
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Open Books, Londres, 1976. (Traduccion castellana en 
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vestigacion.
22.- GAGE,N.L., "Paradigms for Research on Teaching", en 
"Handbook of Research on teaching", Rand McNally, 
Chicago, 1963, p.94-141.
23.- Ibid., p.95
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POSTIC,M., op. cit. p.47-56.
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Rev, of Educ. Res.. 1967, 37.5, 539-562.
28.- POSTIC,M., op. cit. p.49
29.- SMITH,B.O. y MEUX,M .0., "Research in Teacher Educa-- 
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33.- BIDDLE,B.J., "The Integration of Teacher Effectiveness 
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80.- POSTIC,M. op.cit. p.68
81.- FLANDERS,N., "Some Relationships among Teacher Influ 
ence, pupil Attitudes and Achievement", en AMIDON- 
Houg, 1967, 217-242.
82.- DUNKIN,M.J. y BIDDLE,B.J., "The Study of Teaching", 
Holt, Rinehart and Winston, New York, cap.5, "Class­
room Climate", p.93-133
83.- Ibid. p.38, senalado en II, p.64
84.- Un estudio mas detallado de estas variables Ic encon
tramos en la misma obra, p.39-48
85.- DUNKIN,M.J. y BIDDLE,B.J., op.cit. p.45
86.- El subrayado es del autor.
87.- DUNKIN,M.J. y BIDDLE,B.J., op.cit. p.45
88.- POSTIC,M., op.cit. p.127
89.- Ibid.
90.- Ibid.
91.- El esquema se puede ver en POSTIC,M. op.cit.p.130
92.- Su obra es muy extensa. Para tener una idea de ella,
consultar la Bibliografia de este trabajo. En este 
momento del trabajo nos interesa fijarnos en:
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CAPITULO III
METODOLOGIA GENERAL DE LA TSSIS
3.0. INTRODUCGION
El tnétodo de trabajo seguido en esta, tesis pré­
senta, esencialmente, très fases;
Primera. Obtener una muestra localizada y diviiirla 
en dos submuestras tomando como criterio el rendimien- 
to escolar del alumno. Una submuestra quedaria com- 
puesta por los alumnos que alcanzan o superan el ni- 
vel de suficiente; y la otra subrauestra por los alum­
nos que suspenden, es decir, los alumnos atrasados 
o de rendimiento bajo.
Segunda. Comparer los datos obtenidos del estudio de 
la variable afectiva en las dos submuestras.
Tercera. Hallar la correlacion existante entre los da­
tos de la variable afectiva, los rasgos de personalidad 
y adap-tacion de los alumnos en las dos submuestras.
Si se puedem establecer correlaciones entre ras­
gos de la. variable afectiva y los rasgos de personali­
dad y adaptacion, y si ademas se puede afirmar que di- 
chas correlaciones son de signo distinto en cada una 
de las dos submuestras,respectivamente formadas por alum 
mos con rendimiento escolar bueno y alumnos con ren­
dimiento escolar bajo, podremos concluir que un fallo 
de rendimiento en un alumno de rasgos de 
personalidad y adaptacion definidos, puede ser debido 
a alguna de las variables que correlacionan altamente 
con dichos rasgos de personalidad y adaptacion.
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No quiero decir coo esto que las variables del 
^mbito afectivo sean causa matematica del fracaso es­
colar, o razdn exclusive de su éxito. Al ser variables 
que se integran en la realidad del alumno y ser el • 
alumno el que obtiens el fallo en el rendimiento.(l), 
son elementos coadyuvan%es del fracaso, y asf son con- 
sidearadas.
El método que se propone no se agota con si estu­
dio de una variable. En la esiructura de este método te - 
nemos que senalar dos bloques que se armonizan. Por un 
ladc, tenemos las dos submuestras contrastadas por el 
criterio del rendimiento escolar, y los datos respecti­
ves de cada alumno sobre personalidad y adaptacion. Es­
te bloque es permanente, por lo menos tedricamente. So­
lo requerira un cambio cuando cambiemos la muestra a 
estudiar, pa*o no es necesario cambiar (fe muestra al es- 
tudiar una variable nueva.
El segundo bloque de datos proviens de la variable 
concrets en estudio, que cambiara segün se vayan estudiai- 
do variables diferentes.
Los conocimientos sobre la influencia de una 
variable no dejan de tenerse en euenta porque se cam- 
bie de variable en estudio, sino que pasan a formar 
parte de los datos de la muestra ■ y se puede estudiar 
la influencia de la nueva variable teniendo presents, 
los resultados de las varibles ya estudiadas.
Este método nos permits estudiar el grado de in­
fluencia de las varibales afectivas en el rendimiento 
escolar, que no tiens porqué ser del mismo grado en to - 
das las personas, ya que las variables no se dan por 
alslado, sino en interaccion.
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Si Obtenemos una correlacion, positiva o negative, 
entre variables afectivas que influyen en el rendimiento 
y rasgos de personalidad y adaptacion, habremos encontra- 
do un método de control y medicion de la influencia de 
dichas variables en el rendimiento escolar, que es el 
objeto de esta tesis.
El conocimiento de estas correlaciones también pro- 
picia, al menos teoricamente, el mejoramiento del rendi­
miento escolar al conocer una posible causa del fracaso 
en el mismo.
El obtenir las correlaciones anteriormente senaladas 
entre influencia de variables y rasgos de personalidad 
y adaptacion<*teoricamente sencillo, pues si presuponemos 
un posible factor de éxito en el rendimiento escolar, so­
lo tendriamos que observer dicho factor en una muestra 
determinada en la que todas las variables restantes estén 
aisladas y en la que se pueda medir -por obeervacion, por 
ejemplo- las variaciones correlatives del rendimiento es­
colar segun modifiquemos las caractèresticas del factor 
que presuponemos de éxito.
Pretender hacer un estudio experimental de este 
tipo es, en la practica, algo menos que imposible, o 
por lo menos no es posible realizarlo con el rigor cien- 
tifico necesario. Aun en el supuesto de que se pudiese 
hacer dicho estudio no proporcionaria gran posiblidad 
de inferencia, dado que tendriamos que buscar una muestra 
tan determinada que dejaria de ser comparable con cual- 
quier otra muestra real.
La razon de este problems radica en que no existe 
una situacion en que solo opere un factor determinado, 
que séria el que intentaria estudiar. Hay que senalar
no
que todo proceso instructive se da en un estado de in­
teraccion.
I
En esto encontramos un doble problems para nuestro 
estudio. Por un lado no se dan variables aisladamente, 
sino en conjunto interaccionado. Por otro lado es difi- 
cil controlar todas las variables que intervienen jun- 
tamente con la variable en estudio.
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3.1. ESTUDIO DE UNA VARIABLE
La variable afectiva que voy a estudiar en el pre-- 
sente trabajo es la Actitud del alumno hacia su profesor 
propiciada por el conocimiento que tiene el alumno de su 
profesor. Se presume que diferencias en el rendimiento - 
escolar del alumno pueden ser ocasionadas por la posible 
influencia de las valoraciones que el alumno hace del co 
nocimiento que tiene de su profesor, de si mismo y del - 
que cree tener su profesor del mismo alumno, en el raarco 
de la relacion profesor-alumno en la tarea docente-discei 
te.
Una vez conocida la variable que vamos a estudiar,- 
la primera pregunta que nos debemos hacer es porque se - 
ha elegido precisamente esta variable. La razon fundamen 
tal esta en el caracter de generalidad de la variable, - 
ya que engloba todos los elementos de la relacion educa­
tive en el aula,que nos permitira acceder al estu - 
dio de nuevas variables mas particulares.
También he elegido esta variable por su propio valcr 
intrinseco, debido al presumible grado de influencia en 
el rendimiento escolar.
3*1.1. Presupuestos para el estudio de esta variable
Antes de poder estudiar la influencia que esta var^ 
ble puede,tener en el signo del rendimiento escolar del 
alumno, es conveniente estudiar aspectos de dicha varia­
ble .
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El conocimiento de les elementos que intervienen, - 
sus caracter18ticas y la estructura y entramado de dichas 
caracteristicas, son elementos ineludibles que deben ser 
estudiados previamente.•
3 .1.1.1* Elementos personales
Las personas que intervienen en la relacion profescr 
alumno no necesitan especial aclaracion, pues es éviden­
te que son el profesor, el alumno, el grupo de alumnos y 
el grupo de profesores (2).
3 .1.1.2. Elementos no personales
Se hace referenda en este punto a todos los factores 
que hay que tener. en cuenta en el area didactica, que in' 
tervienen en el proceso instructivo en el aula. Asi, po- 
demos enumerar los objetivos, contenidos, métodcs, proce^  
SOS instructives, programaciones didacticas, critorios - 
de evaluacion, rendimientos,...
3 .1.2. Caracter18ticas del modelo
Es convéniente tener un modelo que ayude a integrar 
los elementos y factores que intervienen e influyen en - 
la variable a estudiar.
Como punto de parti'da, tomo el acto didactico, ya - 
que es el marco en el que se establece la relacion profe 
sor-alumno, y como criterio para desarrollar el modelo -
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tomo el proceso de comportamientos en el aula.
Parto del modelo de Dunki.n-Biddle (3), aunque amplio 
el sector de las variables premonitorias, tanto en lo que
se refiere a los elementos personales, como a los elemen­
tos del proceso instructivo que Dunkin-Biddle no sena- 
lan explfcitamente.
Este modelo esta recogido en los einco esquemas si-- 
guientes.
En el grafico primero se recoge el esquema general - 
del modelo, y que dara entrada a los otros cuatro esque-- 
mas.
En un cuadro de doble piso senalo el modelo general
de proceso en el aula (piso inferior), bajo la clave de -
"proceso".
Bajo la clave de "contexto" senalo los elementos y 
factores requeridos o que influyen en el proceso en el 
aula.
En la columna de "situacion previa" senalo los "ele­
mentos personales", "sociales" y "pedagogicos", que se -- 
senalan en los esquemas tercero, cuarto y quinto del pre­
sente modelo de forma mas explicita.
Estas propiedades de los elementos personales, socia 
les y pedagogicos se constituyen en "situacion previa" al 
proceso en el aula cuando se toman de forma concrete.
En la columna "fin" establezco los objetivos que se
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pretenden conseguir a traves del proceso de ensenanza. 
Evidentemente han de estar en clave de contexte.
En las columnas "medlos", "proceso", "tecnologia'-', 
"producto" se hace referenda a los elementos intervlnim 
tes en la programacion didactica que se establecen en or 
den a conseguir los objetivos y revisar el grado de domi^  
nio alcanzado.
En el esquema segundo se pretende concretizar los - 
posibles tipos de procesos que se pueden establecer en - 
el aula, teniendq^resente que estes tipos de procesos no 
se dan ni por separado ni en exclusiva, sino en conjunto 
e interaccionadamente(4).
El tercer esquema senala los elementos personales - 
que intervienen en la variable que estudio, que son el - 
alumno y el profesor. A cada elemento personal se le 
asigna una serie de rasgos, que pienso son sus propieda­
des personales. Evidentemente no pienso que esté complè­
te, pero me parece valido ya quecumple con el caracter 
de modelo que tiene este esquema.
En la columna "modificadores" senalo una serie de - 
rasgos y datos que siendo propiedades del alumno también 
son modificadores o concretizadores de los rasgos asigna 
dos en la columna de "propiedades".
En ej/élemento personal referente al profeso se sena 
lan las columnas de "propiedades" y "modificadores" que 
vienen a ser similares a las del alumno. Ademas, se ha - 
incluido una columna que hace referenda a las "caracte- 
rfsticas como profesor" en virtud de su gran influencia
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en la forma de llevarse a cabo la relacion profesor-alum 
no.
En el esquema cuarto se precisan los factores socia 
les que pueden condicionar y posibilitar la relacion edu 
cativa. En la primera columna senalo elementos personales 
que intervienen en la relacion educative y otros elemen­
tos que pueden influir de forma indirecte o por proyeccio 
nés.
Las columnas siguientes: "elementos situacionales" 
y "elementos funcionales " requieren la aclaracion
de algun concepto como el de "culture", "tradicion", 
"caida de civilizacion", "situacion en la cultura", "cia 
se social", "habitat".
Cultura : "conjunto de respuestas al medio que el - 
hombre ha ido dando en su vida con otros hombres".
Tradicion: "La parte de la cultura que se hereda".
Caida de civilizacion: "Una cultura que no es capaz 
de seguir dando respuestas a las nuevas y continuas exi­
gencies del medio" (5)
Situacion en la cultura: La situacion en la cultura 
se hace a través de la clase social y del habitat.
Clase social: Estratificacion social por nivel eco- 
nomico o profesional.
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El conjunto de elementos personales con sus propiedades y 
caracter1sticas diferenciales constituyen los grupos sociales : 
faailia, pendilla, grupoa de pares, que estén Interrelacionados 
no forzosaaente con una relacion da causa-efectos
Estos grupoa se coaportan teniendo presente elementos constituyentm 
y funcionales, segun roles y comportamientos dlferenciados.
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En el esquema cinco se senalan los elemantos y fac­
tores que intervienen, condicioneui y permiten la rela- 
cidn profesor-alumno bajo la dptica pedagogica
3.1.3. Modificadores générales del modelo
Ha8ta aquf he senalado el conhjunto de elementos, 
factores y variables que intervienen en la relacion pro­
fesor - alumno, y los he organizado creando un modelo.
En el modelo se cabalga entre un esquema general 
y ui/esquema de concrecion (6). Pero esto no es ëuficien- 
te para llegar a niveles aceptables de operatividad del 
modelo. Necesitamos caracterizar el modelo con un con­
junto de modificadores generates a todo el modelo.
3.1.3.1. 'Elementos en abstracto'
En el modelo se habla de elementos que no se apli- 
can a ninguna persona en concrete, es decir: los elemen­
tos estan formulados en abstracto (7).
En toda relacion un elemento abstaacto se concrete 
en las personas que se relacionan. Estos elementos de 
relacion concretos puedes ser estudiados segun diverses 
modos de manifestéeion de los mismos, es decir: a) tal 
como son proyeetados; b) tal como son conocidos; c) tal 
como se cree que son proyeetados y conocidos.
La aportacidn sobre los modos en que se concrete el 
elemento abstracto me parece de gran trascendencia, pues 
es un peso fundamental para la operatividad del modelo.
3.1.3.2. Resonancia
Todo acontecimiento vivido por un sujeto tiene un 
grado de influencia en el mismo tanto mayor o menor
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cuanto mayor o menor es su grado de seoundariedad. Este 
modificador general esta claramente inspirado en un ras- 
go caracteroldgico concrete, por lo que deberia ser con- 
sldeiado como tal rasgo concreto y no un modificador ge­
neral. Pero dada su trascendencia general, considéré que 
es un modificador general..
3.1.3.3. Intencionalidftd - valoracidn
Muchas veces hemos comprobado, por experiencia, que 
doe 'comportamientos iguales' resultan ser sdlo 'aparente- 
mente iguales', pues cambian de significado segun la 
intencionalidad que le de el sujeto del comportamiento y 
la valoracidn que de dicha intencionalidad haga el recep­
tor del comportamiento. Este modificador se somplica mas 
si lo contrastâmes con el modificador general primeramen- 
te tratado sobre el 'elemfinto abstracts. En este caso se 
podrfa hablar de: a) intencionalidad de un comportamiento 
tal como es proyectado; b) Intencionalidad tal como es 
conocida; c) intencionalidad .tal como se cree que es pro- 
yectada o conocida.
No es mi intencidn complicar las cosas porque si, 
ni ser retorcido en la exposicidn de un problems. Pero 
tengo que hacer una aclaracion mas a este .punto. Intencio­
nalidad puede hacer referenda al sujeto del comporta­
miento y valoracidn al que padece dicho comportamiento y 
ve la intencionalidad que valora. Pero al ser comporta- 
mientos en relacion profesor- alurancv las dos partes tie - 
nen componentes dq^ntencionalidad y de valoracidn que, 
muchas veces, sdlo pueden ser analizadas en teoria. El 
nivel de complejidad maxima de la situacidn se alcanza 
cuando vemos que los comportamientos del alumno y del 
profesor se llevan a cabo en interaccidn.
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3.1.3.4* Confluencia de factores
La confluencia de varies factores no es igual a la 
suma de los factores. Esta el factor confluencia que mo­
dif ica a los factores tornados en conjunto.
3.1.3.5. Carencia de factores
En el desarrollo concreto de una persona puede no 
haberse desarrollado algun factor requerible como ne­
cesario. En este caso se dice que hay una 'carencia de 
factores'.
3.1.3.6. Factores 'aereos'
Son los factores derivados de la interaccidn como, 
por ejeraplo, el clima de la clase.
Este modificador se diferencia del de confluencia 
de factores en que no se trata de que se den varies fac­
tores en conjunto, sino de los factores que se derivan 
por interaccidn de otros.
3.1.3.7. Factor -cambio' de factores
Se trata del factor cambio debido a un aprendizaje 
nuevo..
3.1.3.8. Competencia
El ajuste progresivo de factores positivamente in- 
tegrados en la persona da lugar a un grado de 'competenr* 
cia' humana. El no tener tal grado de competencia puede 
producir efectos similares al modificador de 'carencia 
de factores', e incluse de caracter mas drastico, pues 
sabemos que gran parte del bagaje éducative del hombre 




El ejercicio errdneo de una propiedad o de una facul- 
tad de la persona puede producir una construccidn inco- 
rrecta de dicha facultad o propiedad. Consecuentemente 
la persona afectada actuara con una facultad 'mal construi- 
da '.
3.1.3.10. Rechazo de factores 'extranos'
La persona tiene la capacidad de seleccionar los factores 
que le pueden ser perjudiciales, y rechazarlos. Esta capa­
cidad esta intimamente ligada al nivel de educacidn de las 
personas, que viens a ser sindnimo del grado de competen­
cia .
3.1.3.11. Libertad
Toda persona puede actuar en favor 0 en contra de 
lo que cree conveniente. Evidentemente, en el ejercicio 
de la libertad influyen los rasgos de personalidad y otras 
caracteristicas y situaciones de la persona. Pero solamen- 
te influyen, no determinan, por lo que el ejercicio de la 
libertad es el modificador menos contrôlable de los ex- 
puestos. . -1
A la hora de formuler las conclusiones de este traW |
bajo se tendra en cuenta este modificador. • :
3.1.4. Dinariiismo del modelo
En el modelo que hemos presentado se contemplan 
las posibles variables que intervienen en el acto di­
dactico en sus diverses fases.
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Un mismo factor en fase distinta créa una nueva 
variable.
El modelo présenta el ciclo que se establece des - 
de que se planifies una ensenanza hasta que se llega al 
aprendizaje implfcitamente esperado. Pero la persona 
humana no establece un sdlo ciclo a lo largo de su vida, 
sino que un ciclo genera a otro, y a^ u vez se pueden 
llevar a término varios ciclos simultanésmente y no 
forzosament* sincronizados .
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ü 3.2. FORMA DE ESTUDIO DE LA VARIABLE
II:
Como dije al comienzo del capitule (8), lo esencial
del método estriba en comparar los rasgos de una varla--
ble de indole afectiva en dos muestras contrastadas por 
el criterio de rendimiento escolar, intentando encontrar 
la correlacion existante entre dichos rasgos de la varia 
ble y los rasgos de personalidad y adaptacion de los ele_ 
mentes de ïas muestras.
La variable a estudiar ya ha sido definida: la rela
cion profesor-alumno, a partir del estudio de la actitud
del alumno hacia el profesor, causada por los rasgos y - 
formas de ser del profesor.
Lo perimero que me planteé fué crear un modelo que 
integrase los elementos y factores que intervienen en la 
relacion profesor-alumno, en el marco del acto didactico 
que ha quedado expuesto en este mismo capitule (9).
Es necesario este modelo para poder aislar las va-- 
riables intervinientes que debemos considerar como fijas.
3 .2.1'. Cuestionario de opinion
A pesar de làs deficiencias que puede ofrecer el -- 
uso de la técnica del cuestionario (10), he dedicido su 
uso después de haber contrastado las posibilidades y ven 
tajas en su empleo con otras técnieas, como la observa-- 
cién directs por las técnieas del "analisis de interaccion' 
y "observacion antropologica". Estas técnieas han sido -
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estudiadas y resenadas en el capitule precedents sobre - 
lineas de investigacidn. La valoracion de dichas técni-- 
cas ya fueron expuestas en dicho capitule (11).
La mayor dificultad para el empleo de la técnica 
del analisis de interaccion radica -aparté del hecho de 
observer con categorias previas y la dificultad propia - 
de los costes de la observacion directa- en obtener da-- 
tos sobre que piensan los alumnos de sus comportamientos 
en el aula, de sus causas y razones. Es dificil,-si no - 
imposible- determiner el pensamiento de los alumnos a -- 
través de la observacion de sus comportamientos.
También es verdad que la técnica del cuestionario - 
ofrece sus deficiencias -que la observacion directa supe^  
ra- como es el hecho de ver ”in situ" los comportamien-- 
tos en el aula. Hay multiplicidad de aspectos y rasgos - 
de dichos comportamientos que escapan a un cuestionario. 
Pero parecio mas importante el poder conocer la mente -- 
del alumno, aun con éL riesgo de perder matices en la de- 
finicion de los comportamientos estudiados.
El cuestionario tiene la ventaj a del trataraiento e^ 
tadistico mas sencillo.
La pérdida de matices de apreciacion de los compor­
tamientos que sufre la técnica del cuestionario puede -- 
quedar compensada por el contraste con los datos sobre - 
rasgos de personalidad, interés y adaptacion que también 
son empleados en el método de este trabajo.
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3.2.2. Cuestionario plloto
3.2.2.1. Estructura general del cuestionario
La variable que queremos estudiar requiers del 
cuestionario una estructura especifica. Estudiamos la 
actitud del alumno hacia su profesor y la influencia 
de dicha actitud en el rendimiento escolar. Por otra 
parte, queremos comprobar si hay relacion entre dicha 
influencia y los rasgos de personalidad y adaptacion 
del alumno.
No poderaos olvidar que eestudiamos la influencia de 
una actitud. Ya he expuesto anteriormente lo que entien- 
do por actitud (12). La definicion de Triandfs (13), asi 
como la mia propia, dejan claramente de manifiesto la 
triple components de toda actitud; a) components de co- 
nocimiento; b) comopnente afectiva: c) components de 
comportamiento.(14)
Creo conveniente hacer referencia en este momento 
al modificador general del modelo, que denomino 'elemen­
to abstracto' (15). Todo comportamiento en una relacion 
personal puede ser estudiado bal como es proyectado, tal 
como es conocido, o tal como se piensa que es proyectado 
o que es conocido.
Es claro que tanto"el triple components de toda 
çctitud, como el triple modo de manlfestarse un compor­
tamiento . deben de tbmarse en cuenta a la hora de 
crear el modelo de estructurs^ para el cuestionario.
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En este sentido establecemos très partes en el cue£ 
tionario;
1.Como vé el alumno al profesor
2.Como se vé el alumno a si mismo
3.Como cree el alumno ser visto por su profesor.
El cuestionario definitive tiene un pequeno apéndi- 
ce con dos items (l6) en que el alumno manifiesta si se 
siente considerado por su profesor tal como es él mismo, 
menos o mas; y si esta satisfecho con el aprecio concre­
to que le tiene su profesor.
La razon de estructurar el cuestionario en este tri^  
pie campo tiene una doble razon . . Por un lado, abor--
dar el triple componente actitudinal. Se le pide al alum 
no el conocimiento que tiene de su profesor, si se sien­
te a gusto o no en la clase y como actua. Teniendo estos 
très componentes por separado podemos estudiarlos tenien 
do siempre en cuenta como criterio externe de estudio --
los rasgos que tenemos de personalidad, y adaptacion del
alumno.
Por otro lado también se intenta resolver el
problems plaiteado por el modificador general referente al 
Elemento éstrachoi. Por eso, y teniendo presents que estamos 
estudiando una actitud que se da en el marco de la rela­
cion profesor-alumno, y teniendo también presents que se 
estudia desde el punto de vista del alumno (17), me ha - 
parecido conveniente establecer en el cuestionario el re 
corrido que hace el alumno en la relacion: 15. Como vé - 
él a su profesor, 23, como se vé a si mismo, 3®, como -- 
cree ser visto por el profesor. Podriamos senalar esta -
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triple vision en el siguiente esquema:
A l I N N O  < 3r
V
El punto tercero nos da la clave relacional. No es­
tudio como vé el alumno al profesor solamente, ni como - 
vé el profesor al alumno, sino como cree el alumno ser - 
visto por el profesor. A la luz de esta vision, los pun- 
tos 18 y 28 son estimables para poder desentranar el 38, 
y conocer algo mas las causas de la vision que nos dé el 
punto tercero.
El conocimiento de los elementos que incluye el 
cuestionario contribuira, sin duda, a ampliar el conoci­
miento de la estructura del cuestionario.
3.2.2.2. Elementos del cuestionario
Partiendo de los avances que se habxan hecho sobre 
el conocimiento de las funciones de^^Jrofesor, el conoci­
miento de los procesos de comunicacion en el aula, la -- 
profundizacion en el estudio del acto didactico, tanto - 
en los aspectos cognoscitivos como de los funcionales, y 
de la influencia de los aspectos afectivos en el acto di 
dactico (18) hice un primer esquema de los posibles ele­
mentos que iban a intervenir en el cuestionario en loS - 
términos siguientes.
I6l
3.2.2.2.1. Primer esquema de categorias da elementos
19 Como ve el alumno al profesor
Con referenda a :




29 Como se ve el alumno a si mismo




39 Como cree el alumno ser visto por el profesor




Este primer esquema fue completado especificando -- 
las categorias de elementos y vinculando la categoria 
"valoraciones" en la categoria "persona". El segundo es­
quema quedo de la siguiente manera.
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3*2.2.2.2. Segundo esquema de elementos del cuestionario
1. Como vé el alumno al profesor
1.1. Persona: - Fachada personal
- Escenario fisico que créa
(19)
- Escenario comunicativo 
que créa
- Aptitud pedagogics
- Valoraci<$n de la asignatura 
. método
. evaluacidn 
. actividad del alumno
1.2. Funciones: (20)
- Instructor
. Remota : preparacion 
. Prdxima: ensenanza
- Mantenedor del orden
1.3. Procedimiento:
- Remoto:
. Roi adaptado 
. definicion del aula 
. definicion de la situe.cion 
en elmla 
. expectatividad profesor




2. Como se vé el alumno a si mismo
2.1. Persona: - Autoestima
(21) - Autoconcepto:
. estabilidad del "si mismo" 
. confianza en la gente 
. sensibilidad a la critica 
. afectos depresivos 
. fantaseo













. roi adaptado 
. definicion del aula 
. definicion de la situacion 
en el aula 
. expectativas del alumno
- Proximo:





3- Como cree el alumno ser visto nor el profesor
3.1. Persona: -Definicion (24)
- Insercion
- Valoracion
3.2. Procéder : - Remoto
- Proximo
Con este esquema se fueron elaborando items, obte- 
niendo un total de 240 items. Para construir estos items 
me apoye en los resultados de las investigaciones que, - 
respectivamente, habfan dado lugar a los apartados del - 
*esquema de elementos del cuestionario* (25)-
Estos 240 items fueron cribados segun los siguien-- 
tes criterios:
- Items al alumno, no al profesor
- el item deberia suponer una 'Ida y vuelta*. La pre- 
gunta deberia llevar implicita una situacion de re- 
lacion.
- para 11 a 13 anos
- forma de la respuesta
- validez aparente del item.
De esta forma la lista de items se redujo a 135, -- 
que se distribuian de la siguiente forma.
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© i 6C0M0 VE EL ALUMNO AL PROFESOR?
1.1. Persona
1.1.1. Fachada personal y escenario fisico (1 - 6)
1. Altura del profesor
2. Edad del profesor
3. Aseo en el vestir: presencia
4. Correspondencia imagen profesor - otra 
ifflagen asociada
5. Visidn general por correspondencia de 
un animal
6. Escenario que créa al explicar
©
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4C0MQ VE EL ALDMNO AL PROFESOR?
1.1. Persona
1.1.2. Escenario comunicativo que créa (7 - 18)
7. Atiende a las preguntas el profesor
8. Claridad de expresion profesor
9. Posibilidad libre de comunicacion
10. Atiende a las preguntas
11. Propicia colaboracion grupal
12. Posibilidad de hacer preguntas
13. Seguridad en si mismo que se transf-iere 
14.. Inseguridad en si mismo que se trans--
fiere
15- Actitud accesible
16. Creacion de ambiente positive
17. Claridad en la comunicacion
18. Valoracion de ambiente positive.
Esquema
1. Comunicacion en los procedimientos para la instru- 
cion.
1.1. Ambiente (Clima de clase) padre
nino
adulte
1.2. Comunicacion generante de procesos de ayuda 
para la instruccidn.
1.2.1. Seguridad en si mismo transferida
1.2.2. Claridad en la expresion
1.2.3. Propicia colaboracion grupal
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2, Comunicacion en los procedimientos para el trato
2.1. Ambiente
2.2. Actitudes de acceso





© i &COMO VE EL ALUMNO AL PROFESOR?
1.1. Persona
1.1.3. Valoracion de la asignatura. Actividades
del alumno. Evaluacldh. Métodos. (19 - 24)
19. Valor, asignatura
20. Participacldn activa del alumno
21. Valor.de trabajos
22. Participacidn activa de alumnos. 
Valoracion negativa.
23. Valoracion de evaluacidn
24. Valoracion de evaluacidn
Esquema
1. Valoracion de asignatura 19 ■
2. Valoracidn de actividades 21
3. Valoracidn de métodos
3.1. métodos activos 20
3.2. métodos no activos 22
4. Valoracidn de evaluacidn 24
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4C0M0 VE EL ALUMNO AL PROFESOR?
1.2. Preparacion. Aptitudes pedagogicas
1.2.1. Preparacion. Aptitudes Pedagogicas (25 - 28)
25. Creatividad positiva
26. Creatividad negativa






6C0M0 VE EL ALUMNO AL PROFESOR?
1.3. Rol del profesor
1.3.1. Con.iunto da funciones asumidas (29 - 56)
Esquema
1. Instructor




1.1.3. método de estud.
3. Orientador 
Asesor
Consejero 6. Modelo de 
identifie 
personal
1.2. Procesos de ensenanza
1.2.1. eleccion de 
actividades





1.2.4. claridad. Segui- 
miento en la’ expl.
Mantenedor del orden
2.1. Disclplinar



















4C0M0 VE EL ALUMNO AL PROFESOR?
1.3. Roi del profesor
1.3.1. Con junto de funciones asumidas
1.3.1. 1. Instructor (29 - 41)
29. Actitud general




33. Utilidad de los contenidos
34. Método de estudio
35. Interés de las actividades
36. Apropiadas-no apropiadas. Actividades
37. Método
38. Claridad-seguimiento en la explicac.
39. Método (forma de trabajar)
40. Coordinacion
41. Apropiadas-no apropiadas. Actividades
© i
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iCOMO VE EL ALUMNO AL PROFESOR?
1.3. Roi del profesor
1.3.1. Con.iunto de funciones asumidas
1.3.1. 2. Mantenedor del orden (42 - 48)
42. Control externe de la clase 
(padre-adulto-nino) î
43. Suprimido jl




48. Animacion: hacer trabajar |
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&GOMO VE EL ALUMNO AL PROFESOR?
1.3. Rol del profesor




1.3.1. 6. Identidad personal
1.3.1. 7. Identidad social
49. Evaluacion: imparcial
50. Evaluacidn: valida





55. Orientador: identidad personal
56. Orientador: identidad social
174
4COMO VB EL ALUMNO AL PROFESOR?
1.3. Rol del profesor







© i 4C0M0 VE EL ALUMNO AL PROFESOR?
1.3. Rol del profesor
1.3.3. Rasgos de'comportamiento. (61-81)
61. Ayuda eficaz personal
62. Ayuda eficaz social
63. Ayuda personal

































3. Evaluacidn : Sancioua-estimula 
Justd-injusto
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© i 4C0M0 VE EL ALUMNO AL PROFESOR?





iCOMO SE VE EL ALUMNO A SI MISMO?
2.1. Persona
2.1.1. Autoconcepto. (84 - 90)
84. Autoestima




89. Indice de interés de la madré
90. Indice de interés del padre
2.1.2. Insercion
2.1.2.3. Escolar (92)
92. Miedo al desajauste con el profesor
EsQuema
2.1.1. Autoconcepto: Autoestima
Estabilidad del'sf mismo- 
Afectos depresivos 
Fantaseo





2.1.3. Valoracion: Asignatura: Método: Evaluacion
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6C0M0 SE VE EL ALDMNO A SI MISMO?
2.1. Persona
2.1.3. Valoracidn: Asignatura - Método 
Evaluacidn. (93 - 95)
93. Valoracidn asignatura
94. Métodos - actividades
95. Evaluacidn
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©i&COMQ SE VE EL ALUMNO A SI MISMO?
2.2. Procéder
2.2.1. Remoto
2.2.1.1. Definicion de la situacion en el aula 
(100)
100. Situacion aula




















2.2.1.1. Definicion situacion en el aula






( ^ 6C0M0 CREE EL ALUMNO SER VISTO POR EL PROFESOR?
3.1. Persona Definicion (101 - 114)
3.1.1.1.
101. Exito - fracaso
103. Seguro - inseguro
104. Util - inûtil
105. Util - inutil (con relacidn a sus comp.)
106. Conoce - no conoce. Lugar que ocupa
108. Fantaseo 
129. Responsable
3 .1 .1 .2.
107. Lugar en la clase
3 .1 .2 .
102. Adepto - no adepto
109. Satisfecho - insatisfecho
110. Estima




114. Satisfaccidn del alumno
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Esquema
1. Definicion que tiene el profesor del alumno




1.2. En relacidn con sus companeros:
. Lugar que ocupa




. Estima-no estima 
. Adepto-no adepto
3. Correlacidn entre la valoracidn del alumno y la 
que el alumno cree tener su profesor.
4. Satisfaccidn del alumno con la valoracidn del 
profesor.
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&GOMO CREE EL ALUMNO SER VISTO POR EL PROFESOR?
3.1. Persona Insercion escolar (115-117)




4C0M0 CREE EL ALUMNO SER VISTO POR EL PROFESOR?
3.2. Valoracidn (118 - 120)
118. Asignatura
119. Proceso - Método
120. Actividad
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© i 6C0M0 CREE EL ALUMNO SER VISTO POR EL PROFESOR?
3.3* Procéder
3.3.1. Remote
121. Situaci<5n en el aula
122. Expectativas del profesor: positiva
123. Expect, del profesor; indiferencia
3.3.2. Proximo
124.. Atencion en clase
125. Aplicacion
126. Actividad. Interés




Estos items formaron el 'Cuestionario Piloto Provi­
sional ' .
Este cuestionario fue repartido a un conjunto de 25 
maestros, de los cuales 18 eran maestros en ejercicio; 2 
habfan tenido experiencia docente, pero en el momento de 
entregarles el cuestionario estaban en paro; y, los 5 -- 
restantes no tenfan experiencia docente.
Se les entregd el cuestionario con un doble objeti- 
vo: Diesen su opinion sobre la validez aparente de cada 
item y revisasen el lenguaje empleado.
Los dos objetivos eran importantes, pero el segundo 
era el mas dificil.
En la relectura del cuestionario, una vez terminado 
y antes de entregarlo a los maestros, habia observado -- 
que el lenguaje empleado podria resultar en muchos items 
excesivamente tecnico. Esto me animo a entregarlo al gru 
po de los 25 maestros y, conscientemente, elegi algun 
maestro sin experiencia docente para que en las sesiones 
de puesta en comun, que se hizo por grupos de cinco, pu- 
diese quedar mas evidente si habia rasgos excesivos de - 
lenguaje tecnico, ya que dicha dificultad seria resalta- 
da facilmente solo por los maestros con experiencia do-- 
cente.
Fueron suprimidos 20 items que correspondfan a los 
items 3. 5, 13, 17, 24, 25, 30, 32, 43, 48, 63, 66, 96, 
97, 98, 116, 117, 121, 128 y 134 del/cuestionario piloto 
provisional; por tanto, quedaban 115 items. Posterior--
188
mente se fusionaron cuatro items en dos, por lo que la 
prueba piloto quedo constituida por 113 items (26).
3.2.3. Cuestionario experimental
El cuestionario experimental quedo reducido a 63 
items, reconsiderando también el orden de los items, dada 
la experiencia de la aplicacion del cuestionario piloto.
Se raantuvo la triple division :
1. Gomo vé el alumno alprofesor
2. Gomo se vé al alumno a si mismo
3. Gomo cree el alumno ser visto por el profesor.
Items del cuestionario experimental
El punto primero "Gomo vé el alumno al profesor" su- 
fre una raodificacion de planteamiento que implica un cam- 
bio de orden de los items.
El esquema de este punto es el siguiente :
1. "Gomo vé el alumno al profesor" (31 items)
1.1. Actitudes : - comunicacion 






1.2. Aptitudes : - comunicacion 
(9 items) - participacion
- animador
- trabajos
- método de trabajo
- método clase
- evaluacion















Los puntos segundo y tercero no sufren cambios sus- 
tanciales.
Los dos ultiraos items, 62 y 63. piden al alumno 
opinion personal sobre :
62. Valoracion adecuada o no por parte del profesor -- 
hacia el alumno.
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63. Grado de satisfaccion del alumno por la valoracion
que, de él, hace el profesor.
Los items del cuestionario experimental con respec 
to a los del piloto teridrfan la siguiente numeracion :
I
1. Como ve el alumno al profesor
1.1. Actitudes del profesor
Exper. Piloto
3 5 .......  comunicacion
4 15 .......  participacion
5 23 .......  actitud general
6 14 ....... asignatura
7 17 .... . trabajos del alumno
8 19 ..... .. evaluacion
1.2. Aptitudes del profesor
9 6 ...... . comunicacion
10 9 .......  participacion
11 36 ....... animador
12 37 .......  trabajos clase
13 33 .......  trabajos clase
14 25 .......  método trabajo
15 31 ........método clase
16 40 .......  evaluacion
17 39 ...... . evaluacion
1.3. Rasgos de comportamiento del profesor
18 11 .......  seguridad
19 53 ..... . sensibilidad
20 54 .......  flexibilidad
21 55 .   .... amigo-hostil
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Exper. Piloto
22 58 .......  abierto-cerrado
23 60 .......  agresivo-amable
24 66 .......  interesante-aburrido
25 67 .......  exigente-blando
26 68 .......  evaluador-calificador
27 69 .......  evaluador-calificador
1.4. Raagos personalizados
28 8 .......  comunicacion
29 71 .......  expectativas
3& 47 .......  autoridad
31 48 .......  evaluacion
Nota : A través de estos cuatro items (28-31) se pretende 
saber si el profesor es prediminantemente :
- padre
(Segûn los criterios del "analisis 
adulto transaccional" o "conciliatorio")
- funcionario
Gomo se vé el alumno a sx mismo 
Exper.. Piloto
32 72...... Autoestima
33 74......  Afectos depresivos
34 75......  Fantaseo
35 76......  Estabilidad
36 77......  Indice del interés de la madré
37 78...... Miedo al profesor
38 79......  Indice del interés del padre
39 80......  Ind. de valoracion de la Asig.
40 81 .*.... Preferencia de métodos
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Exper. Piloto
41 82 ___ . . valoracion de la evaluacion
42 83 --- . . importancia del déporté
43 84 --- ., gusto por aprender
44 85 --- .. gusto por tener amigos
45 86 . --- .. gusto por la laectura
46 87 .. . ... ind. dep. del profesor
Como cree ser visto el alumno por el profesor
47 94
48 92
49 95 ser conocido
50 113 responsable
51 96 puesto en la clase
52 98 con satisfaccion
53 91 .....  docil-obediente
54 101 mania
55 99 valoracion de cualidades
56 103 centrado en el colegio
57 104 gusto por la asignatura
58 105 adaptado al metodo
59 111 interes por el trabajo
60 107 valoracion personal
61 110 alumno aolicado
Como criterio externo de validez se empleo el 
criterio de jueces. El cuestionario fue amlizado 
por un conjunto de 25 maestrod , como ya se ha indi- 
cado anteriormente.
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Para obtener la fiablidad de la prueba se aplico 
el cuestionario piloto a la mues tra piloto, forma - 
da por 79 alumos de 7° de EGB correspondientes a dos 
grupos. Se realizo la prueba de a los 133 items 




Las pruebas pslcotecnicas son de gran utilidad por 
el lugar metodologico que ocupan. Podriaraos representar 
tal lugar metodologico como uno de los vertices de un - 
triangulo, en el que los otros dos vertices estarian -- 
ocupados por el rendimiento escolar y los datos del cue^ s 
tionario sobre la relacion profesor-alumno, repectiva-- 
mente.
Las pruebas pslcotecnicas se aplicaron con un do-- 
ble fin ; unas para poder aislar variables a la hora de 
constüuir la muestra experimental; y otras como vertice 
metodologico.
312.4.1.1. Pruebas pslcotecnicas que ayudan a construir 
la muestra experimental
1. Test de Matrices Progresivas de Raven
2. Formas Identicas. TEA
3. Prueba de Memoria Visual. CEIS
4. Pueba de Memoria Auditiva. CEIS
5. Razonamiento Abstracto
6. Aptitud Verbal ^est de Aptitudes Escola
7. Aptitud Numerica res. TEA-..
Se aplican estas pruebas pslcotecnicas con el animo 
de buscar alumnos con cierta uniformidad.
Uno de los problemas mas series que se ban planteado
en este trabajo ha sido el de aislar las variables que
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intervienen en el proceso instructive.
Con la aplicacion de estas pruebas se ha seguido el 
criterio de exc’luir de la muestra experimental a los el£ 
mentos extremes. Consta -y de esto soy consciente- que - 
no es el mejor sistema para aislar las variables, pero 
probablemente sea el mas util y eficaz para nuestro tra­
bajo, asi como el menos costoso.
En las pruebas senaladas se pretende medir :
1. Test de Matrices Progresivas de Raven
Inteligencia general; Indica la capacidad intelectual 
basica y general, sin especificar factores. Se manifles­
ta en la habilidad, penetracion y agudeza mental.
2. Formas Identicas. TEA
Atencion: Cualidad especifica de la mente para concen 
trar la actividad cognoscitiva sobre un punto determinado.
3. Prueba de Memoria Visual. CEIS
Memoria Visual; Aptitud para recorder iraagenes visuales 
Facilidad para evocar formas, figuras y relaciones espa-- 
ciales.
4• Prueba de Memoria Auditiva. CEIS
Memoria Auditiva: Capacidad para organizar, retener y 
evocar estimulos auditives: como ideas, palabras, conce£ 
tos y conocimientos que se presentan por la via auditiva.
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5.6.7. Test de Aptitudes Escolares. TEA-1
5. Razonamiento abstracto: Capacidad para resolver 
procesos logicos no verbales y para descubrir las rela 
clones causales de ideas o hechos. Implica dotes de -- 
analisis y sintesis.
6. Aptitud verbal: Capcidad para comprender y uti­
lizer simbolos verbales. Hide la aptitud para manejar 
la informacion que nos llega a través del lenguaje 
oral o escrito.
7. Aptitud numérica : Disposicion para comprender 
relaciones numéricas y habilidad para el manejo rapido 
y exacto -de modo casi automatico- del calculo aritmé- 
tico. Unido al factor abstracto, indica capacidad mate 
matica.
3.2.4•1.2 . Pruebas psicotécnicas que controlan las 
variables intcrvlnientes.
1. Cuestionario de personalidad CCP. ad. R.G.G. de CEIS
1.1. Dominio-sumision: Independencia de las opinion 
es; oposicion a las estructuras socioculturales. Deseo 
de imponer las propias concepciones. Tendencia a domi­
ner a los demas.
1.2. Estabilidad-inestabilidad: Control de si mismo; 
dominio de los propios nervios y emociones; estabilidad 
en el humor, aun en los contratiempos; facilidad en la 
comunicacion social.
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1.3- Seguridad-ansledad; Sentimiento de seguridad en 
si mismo; conviccion de su propia capacidad de éxito; - 
confianza en los demas; ausencia de situaciones de an-- 
siedad y de sentimientos de culpabilidad.
1.4. Responsabilidad-floio en el deber: Tenacidad en 
el trabajo; preocupacion con el deber; sentimiento de 
responsabilidad; respeto a la autoridad y a las dispos^ 
clones emanadas de esta; propension a la reflexion; do- 
cilidad.
1.5. Sociabilidad-individualismo : Inclinacion natural 
a la sociabilidad; gusto y aprecio por los contactos so­
ciales; deseo de compartir intereses, actividades y pro- 
yectos con los demas.
1.6. Audacia-reserve: Preferencia por la actividad, en 
cuanto opuesta a la reflexion, gusto por el riesgo, espi 
ritu de aventuras. Atrevimiento contra timidez.
2. Escala de Integracion Social. CEIS
2.1. Integracion social ob.ietiva; Mide el nivel real 
de integracion del sujeto en el grupo, segun la actitud 
que sus companeros de aula manifiestan hacia el.
2.2. Actitud personal de integracion social: Explora 
los sentimientos prédominantes del sujeto con respecto 
al grupo. La distancia afectiva entre el alumno y sus 
companeros de clase.
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3• Test de Adaptacion -VG-74. CEIS
3.1. Familiar ; Grado de satisfaccion e integracién que 
el sujetoexperiraenta subjetivamente frente a las personas 
los valores y actitudes de la propia familia.
3.2. Escolar; Se explora la adaptacion del alumno a la 
vida escolar, con las estructuras, exigencias y activida­
des que conlleva.
3.3. Social: Modo de relacionarse el sujeto con las 
personas que conviven con el y el grado de satisfaccion - 
con que manifiesta vivir la proyeccion social de su perso 
na.
3.4. Emocional; Aceptacion de si mismo; de las propias 
emociones. Sentimiento saludable de confianza en su pro-- 
pio futuro. Afirraacion de si ante los demas.
3.2.4.1.3. Pruebas pslcotecnicas que controlan la variant 
dapendiente ,
1. Exploracion de conociroi.entos. 76. CEIS
1.1. Area de lenguaje; Nivel de conocimientos basicos 
logrados en el area de lenguaje, como resultado de sü 
comprension de la-asignatura, del sistema de estudio em-- 
pleado y de su poder de asimilacion.
1.2. Area de matematicas; Nivel de conocimientos ad-- 
quiridos en los diversos campos relacionados con las matje 
maticas, basado en su capacidad de razonamiento numerico 
y en el grado de exactitud en su trabajo con numéros.
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1.3. Area de experiencias; Nivel de conocimientos obte 
nido de forma globalizada. Represents las areas sociales 
y naturales, como indice de su nivel cultural.
El usc/de esta prueba requiere una aclaracion. Se ha 
utilizado esta prueba y no las calificaclones obtenidas 
por los alumnos en las diversas areas por varias razones. 
Se ha obtenido una correlacion estimable como suficiente 
(0,73) entre las puntuaciones directas de la'prueba de 
exploracion de conocimientos' y las calificaciones dadas 
por los respectives maestros. Se évita de este modo, po- 
sibles influenciàs personales a la hora de calificar los 
maestros al no utilizer como base de medicion del rendi­
miento obtenido dichas calificaciones. También ofrece la 
ventaj a de. contraster a todos los alumnos con una misma 




La muestra experimental viene condiaionada bssicamen 
te por la necesidad de aislamiento de las variables inde- 
pendientes y la conveniencia en grado sumo de excluir la 
influeneia de las variables intervinientes.
Se trata -en lo posible y en grado auficiente para - 
obtener resultados valides- de aislar las variables dé in 
teligencia general y aptitudes del alumno, asf como del - 
medio sociofamiliar y de las condiciones pedagogicas.
Una forma de aislar estas variables podria ser la -- 
que exprcso a continuacion:
Condiciones pedagogicas. Se trata de obtener una 
muestra en la que todos los alumnos hayn tenido una esco­
lar idad regularizada desde primero de Educacion General - 
'Basica. Pero no solo respecto a la cronologia, sino tan-- 
bién respecte a la forma de li.evarla.
Buscamos alumnos que hayan realizado juntos sus estu 
dios, para que podamos decir que han disfrutado de las -- 
mismas condiciones pedagogicas externas. Para ello lo me­
jor es buscarlos en un mismo centre.
Dentro de los alumnos de este centro buscaremos los 
que han cursado desde 10. de E.Q.B. en dicho centro. Ob-- 
tendremos as£ una muestra de alumnos que con la misma or- 
ganizacion del centro, los mismos programas, métodos y -- 
profesores puedan ser presumiblemente considerados con -- 
similares condiciones pedagogicas externas.
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Las ventajas e inconvenientes de la eleccion de cen 
tro unico se veran posteriormente.
Condiciones personales del alumno. Entre los alumnos 
seleccionados por los criterios anterlores, seleccionaraos 
de nuevo a aquellos que estan en el curso de su edad, evi 
tando en lo posible influencias originadas por el retraso 
o adelanto de un curso escolar. De esta manera obtendre-- 
mos alumnos con la misma edad civil.
Para aislar la variable inteligencia general, sele-- 
ccionamos aquellos alumnos que tengan la misma edad men-- 
tal, segun la aplicacion del test de "Matrices Progresi-- 
vas de Raven".
Condiciones del medio sociofamiliar; De los alumnos 
hasta aquf seleccionados se vuelve a seleccionar segun -- 
los siguientes criterios; catégorie profesional del padre 
y de la madré, estabilidad de ambos, renta familiar y con 
diciones de alojamiento. Se procura también tener en cuen 
ta el püesto del alumno en el conjunto de sus hermanos y 
que no présente conflicto familiar.
3.3.2. Descripcion de la muestra experimental
A la luz de los criterios expuestos como caracte-- 
risticas requeribles, elegimos la muestra experimental de 
esta investigacion.
Se trataba de elegir un centro que fuese lo suficien 
temente grande para poder tomar la muestra necesaria y 
que tuviese Departamento de Orientacion, ya que iba a ser
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necesario tener datos de rasgos de personalidad y adapta­
cion. Se opto por el colegio de E.G.B. "San José" de Valm 
cia, pues ademas de reunir todas las caracteristicas re-- 
queribles. ofrecia una ventaj a mas : el dentro tiene adems 
de la Basica, Formacion Profesional, B.U.P y ,0.0.ü. Esta 
caracteristica es importante a la hora de un posible se-- 
guiffliento de casos.
Se opté por los cursos 5® y 6o de E.G.B. En 5? los 
alumnos tienen un ûnico maestro y en 6® un profesor por - 
asignatura. Este problems se subsano pidiendoles el pare- 
cer por el profesor en la clase de lengua. La ventaja que 
ofrece el elegir estos dos cursos es doble: a) En estos 2 
cusrsos el Departamento de Orientacion aplica las pruebas 
psicotécnicas necesarias para este estudio, b) Obtenemos 
una muestra algo superior a los 400 alumnos que permite - 
ciertos niveles de inferencia.
Un problema que ofrecia esta muestra era el aislar - 
las variables sociofamiliares. Por la ubicacion del centaj 
y los criterios de admis ion podriamos presumir que estas 
variables estaban controladas. Esta solucion parecio dema 
siado facil para ser valide. Se pensé en preparar un 
cuestionario para los padres, pero no parecié oportuno, - 
ya que no disponiamos de elementos de contraste para veri 
ficar las respuestas. Se prefirié obtener los datos gene­
ral es de adaptacion familiar y social por medio de la --
aplicacion de un test de Adaptacién (27) y de una escala 
de Integracién Social (28).
Aplicados los criterios anteriormente expuestos los 




Curso M®. Alum. Curso N®. Alum
5®A 40 6®A 36
5®B 38 6®B 33
5®C 39 6®C 31
5®D 38 6®D 33
5®E 37 6®E 33
5®. 192 Total 6®. l66
5® : 6® 358 Alumnos
El numéro de alumnos desechado no fué muy grande 
-52- dado que el centro tiene unos criterios de admision 
muy definidos. A esto hay que anadir que tomamos los li­
mites mas amplios de lo considerable como normal.
La distribucion de la muestra total por grupos es - 
caracteristica destacable. La aplicacion del cuestionario 
se hara por secciones.
3.3*3. Descripcion de la muestra piloto
La muestra piloto fué tomada del mismo centro. Se 
opté por tomar dos secciones de 7® curso de E.G.B. con 
un total de 79 alumnos.
En este curso los alumnos tienen, en teoria, un pro 
fesor por materia. En este curso concrete se daba la 
coincidencia de que un mismo profesor daba très areas en 
las dos secciones.
204
Se penso en concrete en estas dos secciones en virtud 
de lo que se les iba a pedir. La muestra piloto era nece- 
saria para aplicar el cuestionario piloto. Para esta apli 
cacion era conveniente que las dos^secciones tuviesen el - 
mismo profesor, asf como también era conveniente que fue- 
sen del mismo centro donde ibamos a hacer el estudio.
3.3.4. Gomentario acerca de la posibilidad de Inferir de 
la muestra experimental al total de la poblacion
Puede sorprender, en primera instancia, el hecho de 
haber elegido un ûnico centro. El haber tornado esta deci­
sion con un criterio de localizacion ofrece dos dificulta 
des, que pienso se han superado,: a) una muestra pequena 
ya que de un centro solo no es normal poder obtener un -- 
gran numéro de elementos para la muestra experimental;
b) la muestra queda muy sesgada con dificultades sérias - 
de posibilidad de inferir a la poblacion.
La primera dificultad queda suficientemente solucio- 
nada al tomar un centro que puede ofrecer una muestra su­
perior a los 400 alumnos, que parcializado por secciones, |i
por necesidad del método de trabajo, da diez grupos de -- j!
més de 30 alumnos todos elles, que es el limite minimo -- i|
para no operar con muestras pequenas.
La segunda dificultad es mas séria y requiere mayor 
aclaracion. Es indudable que de esta muestra no se puede 
inferir a la poblacion total. Si la muestra es de algo -- 
més de 400 alumnos de los cursos de 5® y 6® de E.G.B. y 
con unas caracteristicas muy definidas y localizadas, 
serfa pretencioso decir que los ninos espanoles de 5® y - 
6* de E.G.B. no aceptan ser responsables en el aula si su
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profesor se muestra autoritario, suponiendo que este dato 
fuera un resultado obtenido en nuestra muestra experimen­
tal .
Pienso que esta inferencia no se podria dar en virtid 
de que el dato ha sido obtenido de una muestra experimen­
tal con unas caracteristicas muy definidas y localizadas, 
no porque la muestra sea de solo 400 elementos.
Antes de seguir adelante hay que introducir dos datas 
Esta investigacién tiene una doble dificultad; a) las 
variables afactivas ofrecen grandes dificultades, de en-- 
trada, para su estudio; b) en la realizacion del acto di-
dactico intervienen multitud de variables, que se mani--
fiestan y c o n c r e t d e  forma muy diverse segûn los dif£ 
rentes grupos. Y esto sucede precisamente en virtud de la 
multiplieidad de variables intervinientes, procedentes de 
ambitos diversos de realidad del sujeto y que producen -- 
reacciones no matematicas en el mismo, debido a los "modi 
ficadores" (29) que actûan sobre el modelo teorico de re­
lacion en el acto didactico.
Retomando el hilo de la reflexion deboaclarar porque 
hago una investigacion con una muestra de-caracteristicas 
muy definidas y localizadas. En primer lugar, es claro y 
evidente que la muestra de este centro ofrece diferencias 
-seguramente significativas- con lo que podriamos llamar 
una muestra nacional. Esto pasarfa con cualquier centro. 
Si hiciéramos un estudio de muestras -tomando cada centro 
como muestra- nos encontrariaraos también con sorpresas -- 
significativas.
Esto quiere decir que la muestra que yo utilize solo
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responds de dicha muestra, y de alguna manera se convier- 
te en poblacion. Y esto en virtud -repito- de la multipll 
cidad de variables intervinientes concretadas de forma 
tan diversa que se da en cada grupo de instruccion.
De esta serie de observaciones concluyo que el estu­
dio de la influencia de variables afactivas en el rendi­
miento escolar es conveniente sea realizado con un metodo 
inductivo: estudiar grupos de caracteristicas definidas, 
localizadas y conocidaS generalizar a partir del estudio 
de dicho grupo -teniendo presents que solo generalizamos 
a dicho grupo- y contrastar dichas generalizaciones con - 
las procedentes de estudiar otras muestras.
Con este procedimiento el nivel posible de generali- 
zacion es pequeno. Estoy de acuerdo con esta dificultad, 
pero tenemos que optar por este procéder en virtud de la 
valides. Guantos mas estudios parciales hagamos, mas posL 
bilidades tendrsmos de poder inferir teorias générales 
-que presupongo pocas y muy poco concretas- en este camp).
Otra razon que apoya el estudio por muestras locali- 
zadas la encuentro en uno de los objetivos de esta tesis; 
ofrecer al maestro un método suficientemente valido y de 
poco coste para estudiar en su realidad localizada la in* 
fluencia de las variables afectivas en el rendimiento es- 
colar.
Para esto es necesario que el maestro pueda investi- 
gar sus aulas concretas, pues es mas valido conocer una • 
eerie de aspectos concrètes del acontecer de la propia -• 
aula, que recibir publicaciones con todos los datos y poi 
cefitajes posibles sobre escuelas maraviliosas en los Este 
dos Unidos de Araérica.
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NOTAS
1.- En el supuesto de que sea el alumno el origen del 
fallo, pues puede ser perfectamente originado por 
otro factor interviniente en el proceso Instructi. 
vo.
2.- En la relacion profesor-alumno puede darse la in- 
tervencion de otros elementos personales, pero no 
es de forma directa, sino en proyeccion. Sj.: si 
un alumno proyecta en la relacion profesor-alumno 
la figura de su padre, no poderoos decir que su pa 
dre es el elemento directe en la relacion profesor 
alumno, sino que es una influencia en el elemento 
alumno de la relacion.
3.- DUNKINjM.J. y BIDDLE,B.J., "A model for the study 
of classroom teaching ", en "The study of teachir^' 
p. 38, citado en esta tesis en II, p.64
4.- La division de tipos de procesos establecida en - 
este esquema hace elusion a la division de activ^ 
dades que hace GARTNER,F. en "planeamiento y con- 
duccion de la ensenanza", Kapelusz, Buenos Aires, 
p. 126 y ss.
5.- OGBÜM, . "Hipotesis del retorno cultural", en
ETZIONI,E. y A., "Los cambios sociales, fuentes, 
tipos y consecuencias", F.C.E., Mexico, 1968 (64) 
p.
6.- EJemplo claro lo tenemos en el esquema segundo -- 
que supone ser una concreccion de la clave proce­
so del esquema 1.
7.- Por ejemplo, "comportamiento del profesor" hace -
referenda al comportamiento del profesor en cuan
to tal, sin ir mas lej os.
8.- Ill,p.l37
9.- III,p.l47 y ss.
10.- TRAVERS, KERLINGUER,...
11.- II, p.86-87;89-95
12.- I , p.22
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13.- TRIANDIS,H .G . op.cit., p .2-3, citado en I,p .^
14.- Ibid.
15.- III, p.151
16.- Items n®. 62 y 63
17.- No ha sido necesario recabar datos directamente 
del profesor.
18.- Gfr.: II , p.65 y ss.
19.- Me orienté en las teorias e investigaciones de 
Erving GOFFMAN.
20.- Practicamente casi todas las investigaciones sobre 
las funciones del profesor vienen a coincidir pri 
mariamente en estas dos.
21.- Me orienté en las investigaciones de M. ROSENBERG
22.- Este apartado se suprimiria posteriormente, pues 
ya se evidencia con las pruebas psicotécnicas nor 
malmente aplicadas a los alumnos de la muestra en 
estudio.
23.- Este apartado también se suprimirfa, pues queda - 
ya cubierto con los datos obtenidos por las prue­
bas psicotécnicas de Adaptacion e Intereses.
24.- La especificacién de este apartado es similar a - 
la del apartado segundo: 'Gomo se vé el alumno a 
SI mismo'.
25.- Las investigaciones de referencia se resenan en 
II , p . 65 y S3.
26.- Gfr.: Apéndice 3, p. 372
27.- Test de Adaptacion-VG-74 de GEIS. Gfr. : III,pl98
28.- Escala de Integracion Social de GEIS. Gfr.: III, 
p.197
29.- Para mayor aclaracion de lo que quiero decir con 
el término ’modificadores •, cfr. : IIlpp.151 yæ.
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CAPITÜLO IV




TRATAMIENTO DE LOS DATOS Y RESULTADOS OBTENIDOS
4.0. INTRODUCGION
Querenos estudiar la. influencia posible, en el ren­
dimiento escolar del alumno, de la actitud que este tie­
ne hacia su profesor, permitida por : a) el conocimiento 
que tiene el alumno de su profesor acerca de sus? acti­
tudes hâcia aspectos concrètes de la ensenanza; aptitu­
des concretas tal como se manifiestan en el aula; rasgos 
de comportamiento en el hacer docente; b) el conocimien­
to que. tiene el alumno de si mismo; y c) la impresion que 
tiene el alumno de lo que cree ser el pensamiento del 
profesor sobre él -el alumno-.
El estudio de esta variable ya ha sido realizado(l) 
y se ha ofrecido un modelo para poder comprender mejor 
el alcànce de su posible influencia. También se ha mos- 
trado la serie de instrumentos empleados; se ha demarca- 
do la muestra empleada en la investigacion, asi como la 
metodologia general que ha informado este trabajo.
Gorresponde a este capitulo el mostrar el tratamieq- 
to de los datos obtenidos de la aplicacion del cuestiona­
rio sobre la relacion profesor-alumno (2), as! como de las 
otras pruebas aplicadas(3) . También es objetivo de este 
capitulo dar cueata de los resultados obtenidos.
Dada la dificultad de este estéidio, debido a la 
Bultiplicidad de lineas que se entrecruzan, se ira mos-i 
trando progrès i va men te el alcance da cada Ixea., asf como 
sus limitaciones.
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4.1. ASPECTOS GENERALES QUE CONDICIONAN LA ESTRATEGIA EN
EL FROCEDIMIENTO
4.1.1. El con.iunto de maestros
Es un hecho évidente que en este estudio entran en 
juego varies profesores. Interesa estudiar la influencia 
de una actitud del alumno en su propio rendimiento esco- 
lar. Es el alumno el^ortador del objeto de nuestro estu­
dio; no lo es el profesor -al menos directamente y en -- 
cuanto tal profesor-. Queremos estudiar las diverses 
reacciones que pueden tener distintos alumnos en razon - 
de su propia actitud ante el profesor.
Segun lo dicho en el parrafo anterior seifa-“logica 
mente"- mas rentable el que estudiaramos solo la actitud 
hacia un ünico profesor. De esta manera el trabajo se -- 
simplificaria enormemente, aunque perdiera grado de inf£ 
rencia. Esto es imposible. No hay un aula con un profe-- 
sor y cuatrocientos alumnos (4). Hay que hacer el estudx» 
contando con un conjunto de profesores.
Pero no se pueden igualar todos los elementos del - 
conjunto de maestros como si fuese unico.
Esto Gondiciona el tratamiento de los datos.
No podemos sumar puntuaciones directes, ni tan siquiera 
comparer simplemente dos alumnos de distinta aula; podrA 
mos estar sumando 'peras con manzanas'. Tampoco podemos 
dar el mismo valor, sin mas, a dos puntuaciones directes 
iguales, pero obtenidas en distinta aula. A simple vista 
la dificultad expuesta puede elevar esta investigacidn - 
al rango de imposible.
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Pero, por otro lado, se vé que la soluci<5n al pro­
blems planteado es facil. En primer lugar se estudiara 
por grupos separados -formado cada grupo los alumnos de 
cada aula respectivamente- el cuestionario acerca de la 
relacion profesor-alumno (5).
Este estudio se detallara mas en el apartado siguim 
te. Aquf solo destacamos el hecho de procéder al trâta-- 
miento de los datos teniendo presents el conjunto de las 
aulas como punto de partida. Este es el primer condicio- 
nante.
4.1.2. Papel de las variables intervinientes
En el presents trabajo esta muy claro lo correspon- 
diente a la variable dependien te : el rendimiento escolar;. 
asf como a la variable indépendiente: la relacion profe- 
sor-alumno. Las variables intervinientes no estan en el 
mismo gradqôe clarificacidn en el planteamiento del pro­
blems .
Por definicidn, las variables intervinientes "son - 
las situadas entre las variables independientes y depen- 
dientes, de tal modo que acontecerian resultados distin­
tos si estas se modificaran" (6).
También se las califica de "variables extranas" (7) 
por lo que deben de estar controladas ,para que los resd. 
tadoa de la investigacidn sean atribuidos a las variable 
independientes.
Se pide que tomemos las precauciones necesarias paja
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poder hacer depénder la variable dependiente -valga la 
redundancia- de la variable independiente y solo de ella.
Para poder cumplir esta mis ion tenemos que resolver 
dos probleraas, nada pequenos, derivados de lq/%)ropia indole 
de la investigacidn
Prlmero; El numéro de las variables intervinientes es 
dificil de precisar dada la multiplicidad de interrelacr 
nes que se dan en el Acto didactico y su propio caracter 
dinamico.
Segundo r La dificultad de controlar dichas variables se 
agudiza por la cantidad de las mismas.
Hay varias posibilidades para resolver estos problèmes. 
Destaquemos dos: a) emplear una muestra en que -despues 
de haber detectado el maximo posible de variables inter­
vinientes- se las contrôla una a una. Tendre mos una mue£ 
tra muy uniforme y podremos ver las variaciones de la de^  
pendiente respecte a la independiente; b) hacer que en - 
el método de trabajo empleado tomen forma activa las va­
riables intervinientes.
Se ha optado por esta ultima alternative por una do 
ble razon. En primer lugar, por exclusion de la primera 
opcion por ser quimérica. Encontrar una muestra de esas 
caracteristicas es algo menos que imposible. En segundo 
lugar, por las propias caracteristicas de las variables 
intervinientes y sus relaciones con la independiente.
El hecho de haber adoptado como variable indepndien 
te una relacion, -no olvidemos que la variable indepen--
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diente es la actitud del alumno hacia su profesor en 
virtud del conocimiento que aquel tiene de las acti- 
tudes, aptitudes y de los rasgos de comportamiento de su 
profesor hace, al menos indir entament s, parte cons-
tituyen te de ]a variable independiente a los elementos y 
caracteristicas de dicha relacion que -en la mayorfa de 
los casos- es lo mismo que decir las variables intervi-- 
nientes.
Hemos definido anteriormente (8) la relacion profe 
sor-alumno como una interrelaci<5n. Podemos decir, pues, 
que la variable independiente se define, en parte, por - 
la interrelacion de las variables intervinientes.
Esto quiere decir que no se puede controlar las va­
riables intervinientes creando una muestra uniforme, sim 
haciendo'intervenir' a las variables intervinientes acti 
vamente en el tratamiento de la variable independiente.
4.1.3. Comple.iidad de las variables. Multiplicidad de 
tanteos
No agotamos la narracidn del problema enunciando la 
estrecha relacion constituyente entre las variables in-- 
tervinientes y la independiente.
Las variables intervinientes son muchas y el entra- 
mado de interrelaciones entre ellas es muy amplio y com- 
plejo. Esto obliga a aborder un mismo problema desde mu - 
ohos puntos de vista y con multiples tanteos.
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4.2. ESTRATEGIA DE FROCEDIMIENTO
4.2.1. Frimera ifnea de procedimiento
Originariamente se penso en recorrer la siguiente 
linea de procedimiento.
A. En primer lugar -y en cualquier caso- habia que par 
tir de un estudio de la vision que los alumnos tienen dd. 
profesor respective. Esto se podia hacer a partir de los 
datos del cuestionario, y estudiando cada aula por sepa- 
rado (9).
B. Detectar los alumnos que ofrecen diferencia respecte) 
a la vision que el grupo ofrece del profesor, tanto a -- 
nivel general (10) como a nivel diferencial,(11). A estes 
alumnos los llamaremos alumnos "B". Los alumnos "B" 
serian contrastados con "D". Esto se hara posteriomente.
C. Estudiar los items 32-46, intégrantes del punto se­
gundo del cuestionario referente a como se vé el alumno 
a SI mismo. Este estudio se haria del siguiente modo : 
Obtener las correlaciones entre la puntuacion directa de 
cada item (32-46) y la obtenida en el conj unto de items 
correspondientes a Actitudes (3-8), Aptitudes (9-17) y 
Rasgos de comportamiento (18-27).
Este estudio de correlacion se haria en dos conjuntos d£ 
terminados de alumnos:





De esta forma encontrariamos una posible causa de la 
razon de existir de los alumnos B.
D. Estudio comparativo de los items 62 y 63. Estos dos 
items (13) pretenden medir:
62.- Opinion del alumno sobre si es adecuada o no - 
la valoracion que el profesor hace del alumno.
63.- Grado de satisfaccion del alumno de la valora­
cion que hace de él el profesor.
Por el item 62 sabemos si el alumno tiene opinién positi 
va o negative de la valoracion esperada. Por el item 63, 
si el grado de satisfaccion sobre dicha valoracion es po 
sitiva o negative.
Segun el cuadro de doble entrada del grafico 1
62 SI
62 NO




podemos detectar cuatro tipos de alumnos:
- Alumnos . Aquellos que estan satisfechos de la valo­
racion del profesor, que a su vez conside- 
ran adecuada.
- Alumnos . Aquellos que, estando de acuerdo con la va
loracion del profesor, no estan satisfechcs 
con ella.
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- Alumnos D^. Aquellos que, no estando de acuerdo con la
valoracion del profesor, se sncuentran sin
embargo satisfechos con ella.
- Alumnos D^. Aquellos que ni estan de acuerdo con la va
loracion del profesor ni satisfechos con
ella.
Una vez sabido quienes corresponden a cada grupo 'D ' 
determinado, se podran hacer los siguientes contrastes:
a) Porcentajes de y entre los alum­
nos B, tanto a nivel general como diferencial.
Por este contraste conocereraos si hay relacion 
entre lo que signifies ser alumno B y la opinion 
que tiène el alumno de la valoracion que hace de 
él su profesor, asf como del grado de satisfac-- 
cion en el alumno por dicha valoracion del profe^  
sor.
b) Porcentaje de y en la distribu--
cion de alumnos "SI" y "NO" en el estudio de los 
items 47 a 6l (14).
c) Contraster los grupos D con los resultados del 
apartado C,de la siguiente manera. Por el contrœ 
te senalado en a) sabemos la distribucion de -- 
los grupos D de los alumnos B. Ahora se trata de 
comparer las puntuaciones directes de los items 
estudiados en el apartado C (32-46) obtenidaa 
por los alumnos B distribuidos en los grupos D. 
Con esto comprobariaraos si hay alguna relacion 
entre 1) la valoracion que da el alumno a la va­
loracion del profesor; 2) la valoracion que se 
da a SI mismo y 3) la diferencia de conocimiento 
del profesor respecto de su grupo.
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E. Estudio de los Items 47-61. Este conj unto de items 
corresponde alkpartado très dsl cuestionario, referente 
al tema "Como cree ser visto el alumno por el profesor".
El estudio de este apartado es complejo. De cada 
item se obtendria una tabla, compuesta por cuatro grafi- 
COS, como la que se présenta para el item 47, en el gra­
fico 2.








En este grafico se contempla lo que han contestado 
todos los alumnos con réspuesta "a" en el item 47, à los 
items 48-61. Este grafico se completaria con otros très 
en los que se diesen las respuestas respectivas al 47b, 
47c y 47d.
Esta tabla de 4 graficos habrfa que hacerla con to­
dos los items. Los datos de este apartado E se pueden -- 
contraster con los obtenidos en otros apartados. El modo 
es el siguiente; substituir en el parrafo anterior el -- 
término todos por ;
- alumnos B
- alumnos B distribuidos en los grupos D
- todos distribuidos en los grupos D (l6)
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- cualquier otra clasificacion de alumnos que 
convenga.
- todo lo anterior, pero por aulas,... etc.
Con el estudio del apartado E sabremos :
a) como cree ser visto el conj unto de la muestra por 
su profesor.
b) Al hacer el estudio con los alumnos B conoceremcs 
la posible relacion entre, por una parte, la di­
ferencia existante entre la vision que tiene el 
alumno de su profesor y la que tiene el grupo; y 
por otra, la que el alumno cree que tiene, de él, 
el profesor.
c) Si encontramos diferencias entre a) y b) podre-- 
mos encontrar una causa en lo que significa ser 
alumno B.
d) Podremos hacer lo mismo para los alumnos B distr^ 
buidos en grupos D.
e) o con cualquier otra clasificacion en base a una 
variable determinada, por lo que conocereraos la 
relacion existante entre lo obtenido en a) de e^ 
te apartado E y lo que formule la variable, en - 
virtud de iVcual hemos clasificado la muestra.
F. Contraste con el rendimiento escolar. En esta fase 
del estudio se tratarxa de contraster todos los analisis 
y comparaclone8 realizadas hasta el momento con una dis­
tribucion de los alumnos en base al rendimiento escolar.
Esta distribucion estarfa formada por très grupos:
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- Alumnos de rendimiento bajo
- Alumnos de rendimiento normal
- Alumnos de rendimiento alto.
Tendriaraos que hacer también la siguiente distribu 
cion, que senalo en el cuadro de doble entrada del gra 
fico 3» y contrastarla con todos los estudios realiza- 
dos hasta el momento.
°2 ®3 "4
R.i Di : Û2 : D3 1 4^ '
R.N Dj N Dj M N
R.- °1 - ^2 - D3 - '4 -
Grafico 3.
G. Contraste con los Rasgos de Personalidad y Adapt
Como final del proceso se trataria de contrastar 
todos los datos obtenidos en el apartado F (contraste 
con el rendimiento escolar) con los datos obtenidos 
en las pruebas aplicadas de personalidad y adaptaoion 
(17).
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4.2.2. Valoracion de la primera Ifnea de procedimiento
Analicemos, en primer término, lo que pretende con 
seguir el procedimiento expuesto y comprobemos si sera 
factible el conseguirlo.
Se trata de detectar la posible influencia en el - 
rendimiento escolar de las diverses formas de relacion 
profesor-alumno y ver si hay razon para pensar que hay 
relacion entre esta influencia y una serie de variables 
intervinientes, como pueden ser los rasgos de persona­
lidad y niveles de adaptacidn del alumno.
Dados los pasos que da el procedimiento resehado - 
es presumible su validez por la serie de interconexio- 
nes que hace entre la variable dependiente, la indepen 
diente y las intervinientes,
Mo obstante, ofrece una serie de dificultades que 
el intente de puesta en marcha ha evidenciado sensiblje 
mente.
En primer lugar es un método de gran costo, tanto 
por la cantidad de calcules necesarios como por la ex­
tension de los mismos. Esta dificultad hace poco renta 
ble su realizacidn. Ademas no cumple uno de los objets 
vos de este trabajo: el obtener un método sencillo y 
de poco costo, queofrecer al maestro, para estudiar su 
aula. A pesar de elle, me hq/parecido util exponerlo.
Otra dificultad la encontramos en el continue y -- 
prqgresivo desdoblamiento de la muestra al ir incluyen 
do en el estudio variables nuevas. Un ejemplo de este
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desdoblamiento lo tenerobs en los criterios de agrupacidn 
de la muestra. Hemos hablado de :
- todos los alumnos
- alumnos B
- alumnos segun el criterio de grupos D
- alumnos B segun los grupos D
- contraste de alumnos B segun los grupos D, con 
alumnos de rendimiento alto, mediu o bajo
- contraste de lo obtenido en el punto anterior con 
los rasgos de personalidad.
Estos desdoblamiento8 hay que hacerlos en una mues^  
tra de cuatrocientos alumnos. En algun momento del pro­
ceso de desdoblamiento.progresivo de la muestra es ted- 
ricamente imposible encontrar alumnos para todas las po 
sibilidades. En el caso de que se encuentren, no hay po 
sibilidad de infereneia ni dentro de la misma muestra, 
por el escaso numéro de alumnos que cumplen dichas con- 
diciones.
Esta dificultad se podria resolver ampliando la 
muestra, por ejemplo, a nivel nacional. Pero tendriamos 
como contrapartida, un mayor numéro de variables inter­
vinientes : distintos centros, caracteristicas propias - 
de la idiosincrasia regional, etc. Estas nuevas varia-- 
bles intervinientes son muy importantes en el estudio 
del ambito afectivo -razon por la cual nuestro estudio 
lo hacemos en un solo centro-.
Pero aun en el supuesto de que resolviésemos el -- 
problems de nuevas variables intervinientes -teniendo 
en cuenta que, a mas variables intervinientes se necesi 
tan mas desdoblamientos de la muestra- no cumpliriamos
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con el objetivo de ofrecer un método sencillo al maestro 
ya que dificilmente un maestro va a investigar a escala 
nacional desde su aula.
Por esta serie de razones abandonamos el procedi-- 
miento expuesto,y:'propuesto en origen, en espera de po­
der experimentarlo a nivel nacional en otro trabajo.
Pero del procedimiento presentado podemos tomar -- 
rasgos que nos ayuden a définir la linea que vamoa a -- 
seguir. Tenemos que crear una linea que solvents los -- 
problemas planteados por esta, que en resumen expondria 
en los siguientes termines: evitar el costo, en lo posi. 
ble, tanto en numéro de célculos, como en la extension 
de los mismos, y reducir, también en lo posible, el nu­
méro de desdoblamientos. Practicamente si resolvemos e^ 
to ultimo, resolvemos lo primero.
4.2.3. Segunda linea de procedimiento
Incorporando las medidas de precaucion obtenidas - 
en la valoracion de la posible linea a seguir expuesta 
anteriormente, paso a expliciter el procesdimiento a s£ 
guir en el tratamiento de los datos.
Este procedimiento tiene cuatro partes :
1*. Registre por aulas de los datos del cuestiona­
rio .




3-. Conexion entre las variables
4*. Analisis de los resultados
4•2.3•1. Registre por aulas de los datos del cuestionario 
4.2.3.1.1. Registre de los dates (3-27)
I)e la necesidad de comenzar por este punto me refe 
ri ya en otra parte de este trabajo (18). Alii expuse - 
el porque de este comienzo, dejando para este momento - 
el estudio de ballade del mismo
El estudio por aulas tiene por objetivo el conocer 
la vision que tiene el conjunto del aula de su profesor 
referente a tres puntos :
a) La actitud que tiene el profesor hacia aspectos 
de la ensenanza, que podemos presumir esenciales (items 
3-8)
b) La aptitud que manifiesta en el ejercicio docen 
te en puntos cpnsiderados clave (items 9-17)
c) Rasgos de comportamiento. La vision que tiene - 
el alumno respecto a los rasgos de comportamiento, como 
seguridad, sensibilidad, flexibllidad,... (items 18-27)
d) Roles personificado8. En cuatro items queremos 
ver como define el alumno a su profesor entre los roles 
de ’padre', 'nino', 'adulto’ (19) y *funcionario' (20).
Creo que se puede afirmar que la vision que tiene 
el conjunto del aula de su profesor se ajusta, en gran 






' f Mo X
Actit.j Aptit. R.CÔmp. Actit. Aptit. R.Comp.
50 A .6469 ,4262 .6326 .8035 .5679 .4337
50 B .5454 .7693 .7841 .7710 .7777 .6382
50 C .9958 .6550 .8682 .9665 .8505 .5941
5® D .6515 .6556 .7384 .7275 . 6068 .9325
50 E .7697 .8194 .8720 .8775 .8498 .8178
6® A .7977 .7462 .9379 .9129 .8820 .9727
6® B .5717 .5732 .1024 -.1011 .8903 ,77]1
60 C .5000 .9091 .8965 .4690 .8957 -6432
6® D .5162 .8050 .7320 .4140 .8776 .7757
60 E .9616 .7790 . 8668 .9116 .8564 .9208
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Esta afirmacion la considero vélida en funcion de 
la correlacion existente entre la moda y la media de las 
puntuaciones directes de cada item dentro de los bloques 
anteriormente senalados. Entiendo que si no hay diferen­
cia entre la puntuacion media otorgada por los alumnos 
en un punto concrete a su profesor y la moda de dicha -- 
puntuacion, puedo sospechar que la mayoria de la clase 
lo vé de la misma manera, y si practicamente todos lo -- 
vén igual, siendo los alumnos diferentes, puedo presùmir 
que la afirmacién es real.
A continuacion expongo en el grafico 4 las correla­
ciones senaladas. Su simple observacion avala lo dicho 
en el parrafo anterior.
Observando el cuadro de correlaciones solo aprecia- 
mos una correlacion negativa; la correspondiçnte al cur- 
30 6®. B y referente a la correlacion entre la x, su 
frecuencia y la X, en lo referente a actitudes.
Tiene su explicacion si observâmes la frecuencia de 
las puntuaciones obtenidas ei\él grafico 5 por esta seccion 
en el conjunto de items respectives,
ITEMS
3 4 5 . 6 7 8
e 1 2 6 0 0 4
m . <a d 2 0 0 0 0 0
«
g c 6 2 2 4 8 3
s b <9 10 14 O 9
a 12 6 @ 9
Grafico 5 (21)
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Se observan dos cosas claramente; Primero, que el 
item 7 tiene la Moda compartida entre a y b; y en segun 
do lugar, la mayoria de las puntuaciones se encuentran 
en a y b. Las diferencias entre a y b son fundamental-- 
mente de matiz. Si tomamos como Moda la frecuencia re-- 
dondeada por circule nos dara negativa, pero si hacemos 
la Media entre las freeuencias de a y b y correlaciona- 
mos con la Media, obtenemos una correlacion de 0,44, -- 
que ya es algo mas estimable.
Es muy importante el poder mantener la afirmacion 
por la que identificamos la vision que tiene cada grupo 
de alumnos de su profesor y la que realmente manif iesta 
el profesor, pues nos permite poder afirmar que el alum 
no que présente diferencia en su vision del profesor, - 
respecto a la vision del grupo, tiene una diferencia 
real. Esto nos permite detectar los alumnos con diferen 
cia respecto al grupo (22).
Estudiando cada aula por separado podemos définir 
la forma en la que se manifiesta el profesor, que es -- 
uno de los elementos que intervienen en la relacion pro 
fesor-alumno. Al quedar definido el conjunto de los pro 
fesores por el conocimiento de cada uno de los elemen-- 
tos de dicho conjunto, hemos controlado una serie de va 
riables intervinientes -las referentes a la forma de -- 
ser del profesor-.
El Registro de los datos 1 (3-27) se realize me-- 
diante la construccion de una tabla por cada aula segun 
el modelo que propongo en el grafico 6 (23). En este 
cuadro los numéros inscritos en un circule significan ;
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1.- Puntuacion directa obtenida por los alumnos 4 
de la clase en los items 3 al 8, correspondientes a "Aç. 
titudes". Esta puntuacion se ha hecho en base al siguim 
te criterio:
a = 4
■ b = 3 • .
c = 2 
d = 1 
e = 0
2.- Se senala en esta columns la suma obtenida -- 
por cada alumno por el conjunto de items de este aparta 
do. Hay que tener présente que es la suma de un conjun­
to de apreciaciones que hace el alumno, por lo que re-- 
fleja una impresion de conjunto. Esto permite a un alum 
no, que ha coneedido una puntuacion baja en un item, te^  
nér una suma alta, aunque no es lo normal. El conjunto 
de los items se contrarestan y ofrecen un total admisi- 
ble comô real. No obstante, no impide que se haga un e^ 
tudlo por items. En esta misma columna se senalan con - 
un signo mas (I) o menos (-) segun sean considerados -- 
alumnos que ofrecen diferencia, respecto al grupo, de 
signo positivo o de signo negativo.
3.- Puntuacion directa obtenida por los alumnos 
de la clase en los items 9 al 17 correspondientes a 
"Aptitudes". La puntuacion se ha hecho en base al mismo 
criterio que en "Actitudes" y que se hara en "Rasgos de 
Comportamiento".
4.- Lo mismo que en 2, pero referente a "Aptitu--
des",
5.- Lo mismo que en 1 y en 3, pero referente a 
"Rasgos de Comportamiento".
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6.- Lo mismo que en 2 y 4, pero referente a "Ras­
gos de Comportamiento".
7.- En esta columna se senala la suma de los apa£ 
tados 2, 4 y 6.
8.- Freeuencias de las puntuaciones directas en - 
cada item. Se redondea con un circulo la Moda y se sena 
la la X de las puntuaciones directas de cada item.
9.- Se indica la X y desviacion tipica de cada -- 
bloque de items, asi como la puntuacion directa maxima 
que se puede alcanzar.Para dar validez a estos datos 
obtenidos por el cuestionario se ha hecho el siguiente 
estudio de correlaciones.
Se han calculado las correlaciones entre las sumæ 
parciales entre si y estas con la total, obteniendo el 
siguiente resultado , senalado en el grafico 7.
Observâmes que las correlaciones entre Bloques 
parciales suelen ser mas bajas que estes con el total, 
siendo las correlaciones entre bloques parciales lo su - 
ficientemente altas para poder pensar que son elementos 
de un conjunto, aunque mantienen una relative autonomie.
Volveremos sobre esta tabla en el analisis de re­
sultados para poder justificar el porqué hay diferencias 
en una misma correlacion entre las aulas.
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4.2.3.1.2. Registro de datos 2 (28-31)
Como elemento de contraste se pusieron en el cue£ 
tionario los items 28-31. que son considerados integran 
tes de la primera parte del cuestionario: "Como vé el - 
alumno al profesor", y pretenden medir al profesor en - 
base al criterio de la personificacion de ciertos roles. 
Estos son los roles de padre, nino, adulto y funciona-- 
rio (24).
El roi de padre quedaria definido por ciertos ra^ 
gos de autoritarisme, dogmatisme, autosuficiencia, po-- 
seedor de la unica verdad,y de lo que conviens al alum­
no en cada momento, directive,... (25).
El roi de nino vendria representado por un conjun 
to de comportamientos que suponen la prevalence a del -- 
sentimiento frente a la logica o el razonamiento, con 
criterios arbitrarios e ilogicos.
El roi de adulto intentaria comprobar en el profe 
sor el grado de equilibrio, vision de la realidad (26),
El estudio de esta fase se ha hecho elaborando uia 
tabla por aula, segun el modèle del gréfico 8 (2^) .
1.- En estas columnas senalamos las puntuaciones 
directas de los alumnos. Las senalamos con letra, pues 
solo van a ser utilizadas para contrastar lo que signi- 
fican con lo obtenido de los items 3-27. No van a sufrir 
operacion aritmética alguna.
2.- En este conjunto de columnas se jsenalara con
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Grafico 8
REGISTRO DE DATOS POR AULA - 2 (28 - 31)
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mas ($) o con signo menos (-)• el rol que ofrezca,en la 
puntuacion de un alumno concrete.diferencia con respec 
to a la Moda del grupo.
3.- Senalo en este apartado las freeuencias de - 
las puntuaciones directas de los alumnos y la Moda del 
grupo.
Este estudio nos servira para contrastar con lo 
obtenido en los apartados de "Actitudes", "Aptitudes" y 
"Rasgos de Comportamiento". A1 contrastar lo mismo des­
de dos puntos de vista de vision podremos inferir mayor 
validez de la prueba y sinceridad por parte del alumno, 
en sus respuestas.
4.2.3.1.3. Registro de datos 3 (32-46)
El siguiente paso consists en elaborar, también - 
por aulas, las tablas de puntuaciones diroctas corres-- 
pondientes a los items 32-46, que se refieren a la se-- 
gunda parte del cuestionario: "Como se vé el alumno a 
sf mismo" (28).
Esta parte del cuestionario se podria suprimir en 
el caso de que se tuviesen estos datos por una prueba - 
de autoconcepto y autoestima. La he intercalado en el - 
cuestionario por no ser muy frecuente este tipo de datos 
en los departamentos de orientation.
Mo presento el modelo de esta tabla, dado que no 
ofrece ninguna dif icultad su interpretacion.
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4.2.3.1.4. Registro de datos 4 (47-61)
Es importante también para este estudio el seiïalar 
los datos sobre la parte tercera del cuestionario refe-- 
rente a "Como cree el alumno ser visto por el profesor" 
y que abarca los items 47 al 61. Estos datos se présentai 
en tablas similares a las anteriores (29).
4.2.3.1.5. Registro de dâtos 5 (62-63)
Y, por ultimo, presento, por aulas también, los 
datos de los items 62-63, correspondientes a los dos ul- 
timos items del cuestionario (30).
Estos dos items son como un apéndice del cuestiona 
rio; nos dan una clave importante: la opinion que tiene 
el alumno acerca de la valoracion que hace de él el pro­
fesor y el grado de satisfaccion de la misma en el alum­
no .
La importancia de estos items radica en ser un re­
sumen de la relacion profesor-alumno.
Se pregunta al alumno una opinion personal sobre 
la opinion personal de otro -en este caso el profesor-. 
Pero no cualquier opinion del otro, sino la que tiene - 
del alumno. En esta Ida y vuelta sintetizamos la rela-- 
cion profesor-alumno.
En las respuestas al item 62 importa ver si hay 
adecuacion entre opinion del alumno y valoracion del pro 
fesor. Si no la hay podremos crear un elemento de con-- 
traste entre los alumnos que ofrecen diferencia de visioi
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del profesor con respecte al grupo y les alumnos que 
presentan inadecuacion con la valoracion del profesor.
Con el item 63 tambien podemos crear elementos - 
de contraste anadiendo, a los obtenidos poi el item an 
terior, la variable satisfaccion-insatisfaccion.
Los dates de estes items se registran en una ta­
bla segûn modelo expresado en el grafico 9 (31). Este 
registre contempla los siguientes dates:
1.- Puntuaciones directas de les items 62 y 63
2.- Grupo "D" al que pertenece cada alumno
3.- Rendimiento bajo, normal o alto, obtenido 
per el alumno..
El punto 2 requiere una aclaracion. Denomino 
grupo "D" a cada uno de les posibles grupos résultan­
tes de la comparacion de las respuestas obtenidas en 
les items 62 y 63 (32).
En la exposicion del método anterior, que abando 
namos per su gran costo (33) hablabamos de cuatro gru­
pos "D". Ahora he ampliado los grupos "D" a 20, segiin 
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Cada uno de estos grupos significa;
Considerados.
Tal como eres 
Tal como eres 
Tal como eres 
Tal como eres 
Tal como eres 
Menos de lo que eres 
Dy Menos de lo que eres
Dg Menos de lo que eres
Dg Menos de lo que eres
Menos de lo que eres 
Mas de lo que eres 



















Di3 Més de lo que eres Poco
^14 Mas de lo que eres Nada
^15 Mas de lo que eres No sé
Dl6 No sé Muchisimo
^17 No sé Mucho
°18 No sé Poco
"19 No sé Nada
®20 No sé No sé
El disponer de 20 ’grypos D' permite mayor posibi, 
lidad de contraste que el disponer de solo U, como suc£ 
dfa en el modelo anterior. Pero el mayor numéro de gru­
pos va en perjuicio de la norma, asumida por parte de - 
este modelo, de evitar en lo posible los desdoblamientcs 
(34); por ello -sin perjuicio de mantener los 20 'grupos 
D' para su uso en un momento determinado y por convenim 
cia del trabajo- he reducido dichos 20 grupos a 8, segm 
la siguiente lista:
Di 1 Dg
Dp = Ü3 1
^C = ^6 : D?







^  5^ ■ °10 • ^15
D j  = X X D^g I  ^ 2 0
A la hora de establecer el contraste entre los d£ 
norainados 'alumnos B* y 'alumnos D',-para verificar la 
posible coincidencia entre la diferencia de vision con 
respecto al grupo y la inadecuacion de la opinion que -
tiene el profesor del alumno-, solo seria necesario en
un primer contraste hacerlo entre los alumnos B y los - 
alumnos D (fusionando en lista unica los DB, DE, DF y 
DG). Esto simplifica los desdoblamientos de la muestra. 
A este grupo de alumnos sera al que denominaremos gene- 
ralmente 'alumnos D '. Este conj unto es el senalado con 
un circulo en el grafico 10 (35).
Estas très modalidades de grupos D se senalan en 
él grafico 9 con las siguientes siglas:
20 = grupos D del 1 al 20
I = grupos Dde la A a la I
D = alumnos D.
El contraste de los 'grupos D ' con el rendimiento 
se aprecia cualitativamente en el grafico 9. Este mismo 
registre por aulas se encuentra en'el apendice 4.
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4.2.3.2. Registre de los dabos de rendimiento, cuestio- 
nario yrpersonalidad de cada aula
Este registre tiene como finalidad ser el punto - 
de referenda de todo posible contraste. Se realiza por 
aulas, siguiendo el modelo del grafico 11 (36).
4.2.3.3. Registre de los datos obtenidos en los estu-- 
dios de interaccion de variables
Los estudies realizados por interaccion de varia­
bles fueron planeades para ser los siguientes:
4.2.3.3.1• Gorrelacion entre los datos de rendimiento, 
cuestionario y persona lidad- integra d o n  de 
toda la muestra
Este primer paso de esta fase consiste en buscar 
-tomando como a todos los alumnos de la muestra: en
total y por aulas- las correlaciones existentes entre - 
las puntuaciones directas de :
/"Suma total y parciales del cuestionario 
Pruebas de personalidad-integracion
ySuma total y parciales del cuestionario 
Prueba de rendimiento
/"Pruebas de personalidad-integracion 
Prueba de rendimiento
Estas correlaciones se hacen en base al criterio 
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dependiente, independiente e intervinientea.
En el calculo de una correlacion nos podemos encon- 
trar con un resultado de signo positive o de signe nega­
tive; muy dificlmente nos encontraremos con el cere, que 
significaria una 'matematica independencia' de ambas va­
riables. En el cuadro 12 senalo las posibilidades que se 
pueden dar entre el si y el no en la combinacion de los 
tres grupos de correlaciones a las que hago referenda.
Grafico 12.
a 4 4 - - - -
b 4 i - - X - -
c 1 - X - - X -
4.2.3.3.2. Correlacion entre los datos de rendimiento,
cuestionario y personalidad-integracion de les 
alumnos con fallo
En este paso se buscan las correlaciones existentes 
entre las puntuaciones directas de :
Sumas total y parciales del cuestionario
a)
Pruebas de personalidad-integracion
tomando como N los alumnos de bajo rendimiento.
b)
Suma total y parciales del cuestionario 
Prueba de rendimiento
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tomando como N los alumnos de puntuacipn baja en 
las pruebas de personalidad.
. Pruebas de personalidad
C /
Prueba de rendimiento
tomando como N los alumnos de puntuacion baja en 
la suma total y parciales del cuestionario.
4.2.3.3.3. Correlacion entre los datos de rendimiento y 
personalidad-integracion de los alumnos con 
puntuacion baja en cada item
Se busca en este paso calculer la correlacion exis­
tante entre las puntuaciones directas obtenidas en la -- 
prueba de rendimiento y las obtenidas en laspruebas de - 
personalidad e integracidn de aquellos alumnos que hemos 
denominado 'alumnos B ' (37) en cada item de le primera - 
parte del cuestionario.
4.2.3.4. Analisis de los registres de datos obtenidos en 
las interacciones de variables
Hemos hablado de tres pasos:
10. 4.2.3.3.1.: Correlacion entre los datos de rendimien 
to, cuestionario y personalidad-integra 
cidn en toda la muestra.
20. 4.2.3.3.2.: Correlacion entre los datos de rendimim 
to, cuestionario y personalidad-integra 
cion de los alumnos con fallo.
30. 4.2.3.3.3.: Correlacion entre los datos de rendimim 
to y personalidad-integracion de los -- 
alumnos con puntuacion baja en cada item
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Hemos enumerado (38) las probabilidades que ofrece 
el primer paso de correlacionar positiva o negativamen- 
te. El modo de actuar séria el siguiente:
A.- Si se da en 1 la hipotesis de correlacion positi, 
va, se pasa a estudiar el momento .2 .
A'.- En el estudio del momento 2 puede ser que la
- Tg : en este caso se confirma la hipdte 
(39)(40) sis de influencia y se pasa al mo^
mento tercero,
- r^ zr^ î se pasa al momento tercero.
- rg r^ : se niega la hipotesis de influencia
en los alumnos B, popla razdn de - 
serlo.
A”.- Se estudla el momento tercero.
Se verifies la hipotesis de influencia o no se 
verifies con respecto al contenido de cada item.
B.- En el momento 1 se verifies la hipotesis nuls por - 
darse una correlacion negativa. En este caso se pasa a 
estudiar el momento segundo.
B'.- En el estudio del caso 2®. se puede dar
- r^ 4 : se confirma hipotesis de influencia
en alumnos con fallo, y se pasa a e^ 
tudiar el momento tercero.
- r^ - : se confirma hipotesis nula.
B".- Se estudia el momento tercero.
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Esta fase de busqueda de correlacion entre las varia 
bles se ha expuesto presuponiendo que se busca la corre- 
lacidn existante entre dos variables; por ello se emplea 
el coeficiente de correlacion de Pearson. Pero las varia 
bles interrelacionan entre si, por e so conviens utilizer 
la correlacion parcial y multiples.
C.- Hemos contemplado la hipotesis de correlacion posi­
tiva y negativa, por ser las mas idgicas. pero puede dar 
se la hipdtésis de correlacion nula (r=0). En este caso 
se pasa a la tercera linea de procedimiento.
4.2.4. Tercera linea de procedimiento
4.2.4.1. Posibles dificultades
La gran complej idad de variables del ambito afecti- 
vo, que se pueden estudiar por los procedimientos senala 
dos, y las interconexiones tan énormes que se dan en las
variantes intervinientes, asx como el gran numéro de --
ellas, puede hacer invélido un estudio por correlacion - 
lineal.
También puede hacer invalide o inviable el hecho de 
actudf con una muestra locaiizada que no permite grandes 
alardes de desdoblamiento de la misaa.
Puede ocurrir perfectamente que "observemos" o "ten 
gamos intuicion" sobre la influencia de una variable afœ 
tiva en el rendimiento escolar y obtengamos correlacion­
es nulas en las fases del método previamente propuesto.
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Sin embargo, es posible que la influencia sea real. 
La conclusion -en este caso- seria evidente: dicha varia 
ble afectiva y el rendimiento escolar no se ajustan a la 
ecuacion de la recta, por lo que es inûtil buscar la co- 
relacion existante entre dichas variables. Tendremos que 
buscar nuevas alternativas.
^.2.4.2. Relacion curvilinea
El termine correlacion hace referencia -generalraen- 
te- al termine correlacion lineal. Supongamos X e Ï las 
dos variables que considérâmes correlacionables; Mediante 
un diagrams de dispersion podemos mostrar la localizacioi 
de los pantos (X,Y). Por teoria de correlacion lineal -- 
conocemos tres posibles tipos de diagramas de dispersion 
que senalamos en el grafico 13-
Grafico 13.
2 4 8
a) Correlacion lineal positiva
b) Correlacion lineal negativa
c) No hay correlacion lineal
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Pero con estas tres posibilidades no agotamos todas 
las existentes de relacion entre variables.












En este caso el diagrams de dispersion tendria la 
forma expresada en el grafico 14.
Grafico 14.
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Este modo de relacion es denominado regreaidn curvi 
linea. Esta claro que los valores de las variables no se 
agrupan segun la ecuacidn de la recta. Podriamos hablar 
de 'correlacion no-lineal'. "Este término se lefiere a - 
la correlacion entre variantes donde la regresidn no es 
lineal. Es as£ un nombre inapropiado; la correlacion , - 
slendo un numéro, no puede ser linea]. Tal uso no es re- 
conendado" (41).
Hagamos caso de Kendall y Buckland y no utilicemos 
el termine 'correlacion no-lineal'. Pero si que vamos a 
manejar su contenido.
El coef iciente de correlacion nulo (r = 0) "signifi 
ca ausencia de correlacion, pero no necesariamente la in 
dependencia de las variantes" (42). Sabemos que el coefi 
ciente de correlacion nulo indica que no se da correla-- 
cidn lineal (43) y que un coeficiente de correlacion li­
neal nulo puede significar que estamos ante un caso de - 
regresidn curvilinea, como podemos ver en el ejemplo an­
tes propuesto.
Estamos ante un ejemplo perfecto de relacidn curvi- 
linea. Si aplicamos la fdrmula
n € XY - €X £Y
(n - (£X)2) _ (iy)2)
obtendremos
 ^ , (9 X 122.5) - (45 X 24.5)
(9 X 285) - 45Z (9 X 80.25) - 24.52
r = 0, al ser el numerador nulo.
=  0
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4.2.4.3. Método de relacidn no-lineal
Segun la linea de procedimiento marcada en el "ana­
lisis de los registros de datos obtenidos en las inter-- 
acciones de variables" (44) se dan tres fases. El crite­
rio para pasar de una fase a otra es la c’otencidn de co- 
relaciones positivas o negatives. La correlacidn de sigro 
negative, anulacidn de hipotesis y se recomienda pasar - 
a la segunda fase si se esta en la primera ; y confirmer 
la hipotesis nula si se da también correlacidn negativa 
en la segunda fase.
Pero por lo dicho anteriormente sobre la posibilidad 
de la relacidn curvilinea, convendria modificar este pun 
to del procedimiento marcado. En el caso de que, tanto 
en .la fase 1 como en la fase 2 se mantuviese la sospecha 
de influencia real de la variable afectiva en el rendi-- 
miento escolar, convendria estudiar la posibilidad de -- 
una relacion entre variables no-lineal.
4.2.4.4. Procedimiento para el estudio de una posible 
relacidn no-lineal
a) Coeficiente 'V ' (’eta*)
Para poder hacer este estudio es necesario saber 
con certeza que estamos ante una relacidn no-lineal, me­
diante la aplicacidn del coeficiente 9 ('eta').
Se emplea este coef iciente '•? ' para ver la relacidn 
entre dos variables que se relacionan curvilineamente.
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Ntia vez obtenido el coef iciente ' podremos compa- 
rarlo con el coef iciente de correlacidn 'r ' de Pearson, 
ofreciendo las siguientes posibilidades:
a . = r
b. I) r
a. si ' es igual a 'r' indica que no hay correlacidn -
curvilinea, sino que estamos ante un ejemplo de corre
lacidn lineal.
b. si '•) * es desigual a 'r ' estamos ante un ejemplo de - 
correlacidn curvilinea.
El coef iciente ' nos indica, pues, dos datos:
a) si se trata de una relacidn curvilinea o no y b) cuaL
es el coef iciente de correlacidn curvilinea.
b) Diagrama de dispersidn
El coeficiente '9' requiere muchos calcules. Por 
ello, si la muestra no es rauy grande, es conveniente 
construir el diagrama de dispersidn de las variables en
estudio para saber si estamos ante un caso de correla--
cidn lineal o curvilinea.
Si obtenemos, mediante el diagrama de dispersidn, - 
una imagen que corresponds a una relacidn curvilinea, pa 
saremos a aplicar el coef iciente .
Si comprobamos, por el contrario, que no existe co- 
relacidn (curvilinea o lineal), necesitaremos pasar a -- 
otro método.
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4.2.5. Método a segulr cuando no hay correlacidn aparente
Podemos encontrarnos con el caso en el que la corre^  
lacion entre la variable dependiente y la independiente 
se nos manifiesta como nula y que no podemos demostrar - 
que se trata de una relacion curvilinea, mediante el dia 
graraa de dispersidn o la aplicacidn del coef iciente '^ .
No obstante, podemos seguir pensando en la posibiM 
dad de algun otro tipo de relacidn, y llamamos a esta co 
relacidn inicial "correlacidn nula aparente".
Podemos fundamentar la existencia de la "correlacidi 
nula aparente" en la interinfluencia de las multiples -- 
variantes intervinientes.
Pfopongo dos procedimientos para estudiar la posible 
influencia de la variable independiente en el caso de -- 
una correlacidn inicial "aparentemente" nula.
4.2.5 .1. Primer procedimiento para el estudio de una oosi- 
ble relacidn ea el caso de correlacidn inicial 
"aparentemente" nula
A.) Distribuir en grupos de frecuencia los valores 
tomados por las variables.
B.) Asignar los elementos de la muestra en el grupo 
de frecuencia correspondiente.
C.) Contraster los grupos de muestra obtenidos en - 
las variables en relacidn.
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D.) Calcular los porcentajes de pertenencia de los 
elementos de los grupos contrastados a un con- 
junto comun forraado por la suma de los elemen­
tos de los grupos contrastados.
Estos cuatro pasos nos permitlran realizar el estu­
dio de una posible relacidn.
En el caso de no poder desechar todavia la hipdte-- 
sis nula, podemos afirmar razonablemente la no existen-- 
cia de criterlos ob.jetivos que rijan la influencia de 
una variable afectiva en el rendimiento escolar, o pasar 
al siguiente procedimiento.
4.2.5.2. Segundo procedimiento para el estudio de una po.
sible relacidn en el caso de correlacidn inicial 
"aparentemente” nula.
Tomamos como punto de partida el estudio individual 
de cada caso del conjunto.de los que ofrecen dificultad 
o fallo en la variable dependiente.
A partir de algun elemento significativo de la varia 
ble independiente, observâmes como actuan, en dichos ca­
ses, el mayor numéro de variables intervinientes posibles 
de estudio.
Contrastando todos los casos entre si podremos desm
tranar una posible relacidn entre la variable indepen--
dlente y la dependiente, o al menos, cdmo contribuyen 
las variables intervinientes a condicionar o no la posi­




La 'primera linea de procedimiento' fué abandonada 
por la extension de los calcules, y por haber optado por 
una muestra locaiizada en un unico centro escolar.
Este primer procedimiento es mas util para muestras 
que superen las posibilidades de un centro; al menos se 
requiere un nivel de ciudad o provincia (45).
Comence, pues, por la 'segunda linea de procedimien
to' .
4.3.1. Correlacidn entre los datos de rendimiento, cues­
tionario y personalidad de toda la muestra
Se hizo el calculo de los coeficientes de correlacidi 
entre las puntuaciones directas de la prueba de persona­
lidad y el cuestionario de relacidn profesor-alumno, pr_i 
mero por aulas separadamente, para buscar luego la corre 
lacidn de toda la muestra.
Efectuada la parte correspondiente al estudio por - 
aulas, topamos con la primera dificultad: las correlacio 
nes obtenidas eran de signo negativo 0 positivo indi£ 
tintamente todas ellas y muy bajas, no habiendo simili- 
tud forzosa entre unas aulas y otras.
Senalo en el grafico 15 y en el I6 las correlacicnes 
obtenidas an dos aulas, a modo de ejemplo.
Grafico 15
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5e A Act. Apt. R.C. TOTAL
Dominio
Suminion -.1442 -.2957 -.2440 -.1296
Estabil. 
Inestab. ,0845 -.0518 -.1097 -.0226
Seguridad
Ansiedad -.0859 -.0895 .0313 .0122
Responsab
Irrespons .0837 .0746 .0572 .1252
Sociabil. 
Individua -.2892 -.0866 -.1309 -.2339
Audacia
Réserva -.0822 .0395 -.1587 -.0113
Integrac. 
Soc. Obj . .0123




5° B Act. Apt. R.C. TOTAL
Dominio
Sumisidn .0764 -.2746 -.4248 -.3043
Estabil. 
Inestab. .1743 .1134 -.0649 .0882
Seguridad
Ansiedad -.0779 .0186 -.1134 -.0432
Responsab
Irrespons -.0416 .0195 -.0225 -.9943
Sociabil. 
Individua .1040 -.0239 -.3053 -.2201
Audacia
Réserva -.0175 .0806 .1832 .1183
Integrac. 
Soc.Obj. .0378 .0844 .1737 .1337
Act. Pers. 
Int. Soc. .2404 .3559 .0939 .2855
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También encontré dificultad a la hora de valorar 
las correlaciones obtenidas entre las sumas total y par­
ciales del cuestionario y la prueba de rendimiento.
Segun se observa en el grafico 17, las correlaciones 
ofrecen las mismas dificultades que las anteriores. Se - 
obtienen correlaciones de signo positivo o negativo alea 
toriamente y muy bajas, no habiendo paralelismo de una - 
seccion a otra.
La razon que explica en parte esta doblé hecho esta 
-pienso yo- en la diferencia de profesores. Digo que lo
Grafico 17.
Actitudes Aptitudes Raagos comp. Total









0.1281 0.1294 - 0.1564 0.026:
B
explica solo en parte. La diferencia de profesor puede - 
justificar la diferencia de correlaciones de un aula a - 
otra, oero no justifica el valor de las correlaciones.Esnuy 
dflcil admitir que sean tan independlentes entre sf las 
variables correlacionadas.
Esto. me hizo pensar en la posibilidad de la regres­
sion curvilinea.
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4.3.1.1. Estudio de los profesores
Antes de estudiar dicha posibilidad analicé los pro 
fesores por aulas, segun la vision que manifestaban los 
alumnos, esperando que dicho estudio diese luz.
Contrastando los resultados de los items 28-31 con
los resultados de los items 3-27 se debe alcanzar una r£
lacion coherente.
Los items 28-31 dan una vision del profesor en base 
al criterio de su roi manifiesto. Los items 3-27 dan di­
cha visién en base al criterio de las Actitudes, Aptitu­
des y Rasgos de comportamiento también manifiestos por - 
el profesor.
Los items 28-31 comparan al profesor con 4 roles
(46):
A. Padre C. Niho
B. Adulto D. funcionario
En el grafico 18 quedan reflejadas las opiniones de 
los alumnos de cada aula con respecto a su profesor. Pas 
conseguir la formula de caracterizacion de cada profesor 
me he servido de la Moda. He tomado el roi elegido mas - 
veces en primer y segundo lugar.
En el grafico 19 se observa en un cuadro de doble - 
entrada, la Media, la Desviacion tipica, la Media MENOS 
una desviacion tipica y la media MAS una desviacion tipi 
ca, correspondientes a profesores por aula y opinion de 
los alumnos sobre actitudes, aptitudes, rasgos de compor 
tamiento y el total obtenido por el cuestionario.
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Contrastando los graficos 18 y 19 obtenemos el gré- 
fico 20, en el cual solo hemos colocado los datos del -- 
gréfico 18 junto a los del 19. Observando dicho cuadro 
vemos que puede haber un criterio de coherencia estudian 
do la razon existante entre cada Media y Desviacion tlpj^  
ca respectiva. Dicha razon es bien claia :cuanto menor es 
la Media del aula es mayor la dispersion observada en la 
Desviacion tipica.
Por otro lado, también se observa que las férmulas 
de caracterizacion de los roles del profesor pueden agru 
parse en conjuntos de elementos iguales, segun la primem 
eleccion.
Con esto he conseguido un criterio tanto para los - 
datos del grafico 18 como para los del grafico 19. Si -- 
podemos crear una relacion coherente entre dichos crite- 
rios, habremos solucionado dos puntos importantes.
En primer lugar, los dos cuadros reflejan, por sepa 
rado, datos que miden lo mismo desde opticas distintas.
Si hay relacion entre ambos, significa que el cuestiona? 
rio es valido.
En segundo lugar, se podra dar una explicacion a la 
no sirailitud de las correlaciones de unas aulas a otras 
(47) al entrar en juego la variable de diferente roi del 
profesor.
Pero queda un punto por aclarar. Me refiero al pro- 
gresivo aumento de dispersion conforme disminuye la Medfe. 
Al agrupar los profesores por aula, observamos que en un 
mismo conj unto de elementos iguales corresponden Médias 
distintas. Para resolver este problems observé la segun*
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Grafico 18
ITEMS l«Elecc. ITEMS 2« Elecc.
Pfofesores
28 29 30 31 28 29 30 31
59 A A A B B B B D C
5B B A A B B B B C A
53 C A A 6 B B B A A
5» D A A B B B B C C
50 E B A B B A B G A
60 A A B B B B A C A
60 B A B B B B A G A
60 C A B C B G A B A
60 D A A % B B % D A
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l*elec. 2* elec. Med.(X) Desv.Tip.(s)
55 A A A B B B B D C 18.03 4.33
5® B A A B B B B C A 19.98 2.87
55 C A A B B B B A A 20.6 2.35
55 D A A B B B B C C 19.74 2.77
55 E B A B B A B G A 19.8 2.3
60 A A B B B B A C A 18.9 2.79
60 B A B B B B A C A 18.4 3.8
60 C A B C B C A B A 16.8 3.72
6« D A A %  B B ®/C D A 16.7 3.78




1* elec. 2@el. Prof. Act.(X) Apt.(X) R.C.(X) roT.(x)
A B B B G A 50 E 19.8 27 27 82.5
G A 60 A 18.9 29.25 28.8 77.05
G A 68 B 18.4 25 23.5 67.24
A A B B -- 50 G 20.6 29.77 32 82.05
C A 50 B 19.98 27.5 26.47 74
C C 50 D 19.74 30.66 28.4 78.5
C 60 E 19.7 28.9 28.4 77.2
D C 50 A 18.03 26.08 27.25 71.4
A B G B G A 60 C 16.8 25 25.8 68
A A G B D C 60 D 16.7 24.8 25.4 67.1
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eleccion del grafico 18 y di con la explicacidn de la - 
cuestion. En la segunda Moda se aprecia el aparecer de 
nuevas componentes de rcles que hacen disminuir la Media 
y aumentar la dispersion.
Hacen disminuir la Media porque dichas componentes 
tienen menor valor en las respuestas de los items; aumen 
ta la dispersion al définir al profesor por una garaa mas 
amplia de componentes de rol.
Con estas observaciones reconvertîmes el grafico 20 
y obtenemos en grafico 21. Para dar mas consistencia a 
las afirmaciones anteriores se busco la correlacion exi£ 
tente en las Médias, segun el grafico 22.
Grafico 22.
X Actit. X Aptit. X R.Comp. X Total
X Actit. 0.79 0.63 0.36
X Aptit. • 0.82 0.81
X R.Comp. 0.79
X Total
Sobre este punto hay que hacer una breve aclaracidn. 
Si correlacionamos las Médias de las puntuaciones de las 
aulas respectivas, encontramos coeficientes positives y 
altos (48). Si correlacionamos las puntuaciones directes 
dentro de un aula obtendremos coefIcientes positives y - 
altos entre las puntuaciones parciales y la total y coe- 
fIcientes positives, pero menos altos si se trata de pun
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tuaciones parciales entre si (49)• La razon de las varia 
clones en los coeficientes de correlacion es clara. Den­
tro de un aula, las puntuaciones directes acusan las di- 
ferencias individuales poslbles. Las Médias de los grupce 
al correlacionar alto, dan consistencia a la vision me-- 
dia del grupo. Con esto confirme que la aplicacion de e^ 
te cuestionario posibilita detectar la vision -bastante 
cercana a la real- que tiene el grupo de su profesor y - 
las diferencias individuales con relacidn a dlcha visldn 
del grupo.
4.3.1.2. Posibilidad de regresion curvilinea
Anteriormente se vislumbro la posibilidad de que la 
relacion entre la variable rendimiento escolar (depêndlm 
te) y la variable actitud del alumno hacia su profesor 
(independiente) se estableciera con un crlterio de regre 
sidn curvilinea. Esta posibilidad se fundaoentaba en la 
aparente correlacion nula entre ambas variables al esta- 
blecerse -segûn se puede ver en los graficos 14 y 15 (59 
- una serie de correlaciones positivas y negatlvas todas 
ellas tendantes a cero.
Antes de aplicar el coef Iciente ' ( ' eta ' ) opté -- 
por construir el diagrama de dispersion dado el numéro - 
de la muestra.
El diagrama de dispersion lo construi por separado 
para los alumnos de rendimiento bajo y rendimiento alto, 
para poder compararlos posteriormente (ver graficos 23 y 
24,respectivamente).
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La vision y contraste de ambos diagramas borra toda 
sospecha de regresion curvilinea, indicandonos claramen- 
te la inexistencia de correlacion aparente.
Mo obstante, en el diagrama de dispersion referente 
a los alumnos de bajo rendimiento observamos una peculia 
ridad que no se da en el diagrama de alumnos con rendi-- 
miento alto. Intentando buscar la linea que abarque la - 
mayor cantidad de elementos obtenemos una linea en zig- 
Z B §  bastante simétrica si tomamos como centre el punto - 
7o del eje de las YY.
Este dato puede explicarse por el mero azar. Pero - 
ya que estâmes buscando cualquier dato que dé posibili--
dad a enunciar una relacion entre las varia.bles depen--
diente e independiente, tomaremos este dato en considéra 
cion en la eèpera de poderle dar explicacion mas adelan- 
te. Como anticipo podemos presuponer que esta linea en - 
zlg-zag puede ser debida a la interaccion de variables - 
intervinientes que se correlacionan unas lineal y otras 
curvilineamente, o curvilineamente pero de signo contra­
rio, con la variable independiente. De todos modos, esta 
afirmacion habra que probarla; de lo contrario, pensare- 
mos en el azar como causa.
En el diagrama de dispersion referente a los alumnos 
con rendimiento alto no observamos esta caracteristica. 
Esto nos puede hacer pehsar en una posible intervene]on 
del azar.
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4.3.2. Ppocedimiento para el estudlo de una posible rela 
cion en el caso de correlacion inicial aparente-- 
mente nula
Dado que no hay certeza de correlacion entre la va­
riable independiente y la dependiente, paso a estudiar - 
los casos que ofrecen rendimiento bajo.
En el segundo procedimiento para este tipo de estu- 
dios que he senalàdo anteriormente (51) se pide que se - 
aglutine este estudlo entorno a algun elemento aparente- 
mente significative de la variable independiente. Este - 
dato lo encontramos en la clasificacion que se ha hecho 
de los alumnos segun el criterio de los grupos "D" (52).
Aparentemente podemos afirmar la inexistencia de c£ 
relacion entre rendimiento del alumno y el conocimiento 
que tiene de su profesor. Pero tambien observamos que la 
mayoria de los alumnos con bajo rendimiento se encasillan 
en el que heraos denominado 'grupo D ' por excelencia (53)» 
que corresponde al conjunto de grupos que inscribimos dm 
tro de circulos en el cuadro 10 (54).
Este grupo conviens recordar que lo integran aque-- 
llos alumnos que no estan de acuerdo o poco satisfechos 
con relacion a la valopacion que piensan hace el profe-- 
sor de ellos mismos, o que no tienen opinion formada al 
respecto.
Esto nos llevarfa a concluir -en principid- que lo 
que influye en el rendimiento del alumno es la valoracioi 
que hace el alumno de la opinion que, segun el, tiene el 
profesor acerca del mismo alumno.
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Este dato se comprueba con el es t u d i o  de los items 
62 y 63. Pero de estos d a t o s  sélo p o demos co nocer aque- 
llos alumnos que discrepan en general de la opinion de 
su profesor. No podemos concretizar en q u e  di screpan. 
Esto es lo que podemos saber a través de las r e spuestas 
a los items 47-61 (55).
Podemos sospechar que si un alumno no esta de acuer 
do, en lineas générales, con su profesor contestera nega 
tivamente a los items ooncretos en los cuales no esté de 
acuerdo. Estos datos los obtendremos estudiando a los --
"alumnos 'd'". Consideramos alumnos 'd' aquellos que con
testan negativamente (con una d) a los items 47-61.





2.- Alumnos D ;
- D 1 (satisfechos)
- D - (no satisfechos)
- D ? (sin opinion)
3.- Alumnos d ;
- con respuestas 'd*
- sin respuestas 'd'
4.3-2.1. Rendimiento y alumnos "D"
Tomemos el rendimiento y alumnos D y conLrastemos - 
dichos aspectos en sus très posibilidades y veamos cuantos
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alumnos hay en cada grupo de Interseccion (ver grafico 
25)'.
Grafico 25.
D + D - D ? 1
Rto. i 42 10 7 = 59
Rto. M. 157 44 48 =249
Rto. - 20 13 20 = 53
1 219 67 75 =361
Tomemos, por otro lado, los alumnos con rendimiento 
bajo y contrastemos con los grupos D. (ver grafico 26). 
Observamos en dicho grafico que el numéro de los no sa­
tisfechos es superior al de los satisfechos y que la Me^  
dia del rendimiento de los satisfechos es mayor. Si nos 
servîmes de la Media como estimacion, observamos que -- 
hay relacion directe entre ]a insatisfaccion y el rend^ 
miento bajo.
4.3.2.2. Alumnos 'd' y rendimiento
Sabemos ya, pues, que los alumnos con bajo rendimim 
to tienden a estar insatisfechos con su profesor a nivje
les générales. Para concretizar esta afirmacion pasa--
mos a estudiar los alumnos 'd '.
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Grafico 26
Rto. - D t- D - D ?
50 A 34.8 27.9
33.9






















































NOTA: La primera cifra de cada cuadricula corresponde àl 
numéro de alumnos; la segunda al rendimiento.
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Vamos a coraparar los alumnos 'd ' y los alumnos de 
rendimiento bajo. Logicamente pueden darse cuatro posi­
bilidades :
a.) alumnos con respuesta *d' y rendimiento bajo
b.) alumnos con respuesta 'd' y sin rendimiento bajo
c.) alumnos sin respuesta *d* con rendimiento bajo
d.) alumnos sin respuesta 'd' ni rendimiento bajo.
La ultima posibilidad no tiene razon de estudio.
Solo quedan tres posibilidades.
En primer lugar, estudiamos a los alumnos 'd' sea - 
cual sea su rendimiento y obtenemos el grafico 27. Sena 
lamos los que tienen rendimiento bajo con un guion deba 
jo de su numéro de puesto en el aula.
En el grafico 28 indicamos los alumnos 'd ' con ren­
dimiento bajo, que suman un total de 25 alumnos.
En el grafico 29 observamos los alumnos que pertene
ciendo al conj unto de "alumnosd" ho ofrecen un réndi--
miento bajo, con un total de 57.
En el grafico 30 analizamos el conj unto de los alum 
nos que,manifestando un rendimiento bajo, no presentan - 
respuestas 'd' en sus euestionarios, que suman 25.
Intentaremos buscar relaciones de coherencia en los 
fallos de dichos alumnos en base a sus rasgss de perso- 
nalidad y otros datos que ofrece el cuestionario: res-- 
puestas a los items de la tercera parte; preguntas no - 
contestadas y la opinion de si mismo a través de los
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Grafico 27
d 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56 57 58 59 60 61 n
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Grafico 28.1 - "d” - Rto.
Aula n f Roi D Tl* P.Guest.
50 A 27 10 A A C B 5 65
50 B 8 3 B A A D 15 51
50 G 27 2 B A B B 20 81
38 1 A A B B 1 86
50 D 5 1 B B C B 2 71
20 2 B C 3 G 15 74
37 1 B G A D 6 54
50 E 2 4 A A D B 18 81
5 1 A B B A 20 53
18 3 A A B B 5 74
24 2 A B B B 5 68
60 A 26 1 A A G 6 7 87
30 1 A A B B 1 81
63 B 3 1 B B A B 16 84
10 1 A A B B 3 61
18 2 B A B B 1 77
19 1 A B B B 3 67
22 10 A G A A 9 55
63 C ■ 8 8 C G G C 19 55
9 4 G A C D 12 63
38 14 G C D D 19 26
63 D 11 2 A A G B 20 60
63 E 21 4 G B G A 20 58
34 3 A A G D 20 70
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TOTAL T2‘ ]! 7liqi4lC 5! 4 3112 5i 9i 7
TOTAL 4^ li 31 3 ] 2 3j l i  -
Influen - I  a
Prior. -, 2 H 6 7 7 - 7 4,1 6
Prior.+
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Grafico 29.1 - "d" y NO Rto.-
Aula n f Roi D Rto.. ..lAP, Guest.
59 A 7 1 B A. A B 5 12 74
15 1 C G A G 8 14 59
21 4 B B D - 8 15 77
32 1 A B B B 5 13 52
35 1 A A B B 1 17 91
37 1 A A D B 2 65
53 B 2 1 A A B A 2 11 73
16 1 A A G A 16 22 71
30 1 A B A D 1 16 71
53 C 8 1 A A A B 16 16 77
9 1 A B C B 1 18 86
13 1 A A B B 1 13 87
24 1 B G A B 1 14 88
28 1 6 B B B 1 14 85
32 3 C A B B 3 14 25
39 1 A A G A 18 13 68
53 D 7 4 B B B B 1 15 65
8 5 B B B B 17 10 75
17 2 A A B B 6 10 91
24 1 A A A C 16 10 64
53 E 7 1 B A A A 7 12 80
10 1 B A G B 2 11 64
15 1 B A G B 1 13 83
16 1 A A G B 20 17 55
32 1 B B B B 3 17 63
34 1 A B A A 8 14 65
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Grafico 29.2 - "d" y no Rto.
Aula n f Roi D Rto. 1@P. Cues t.
60 A 1 1 A B A G 5 15 68
8 2 G A D B 6 16 79
14 1 A A B B 5 18 76
22 3 A A G A 17 17 67
25 3 A A C B 7 14 69
27 1 A A B B 1 18 86
35 1 A B G B 2 22 72
36 1 A B G B 8 19 63
60 B 2 1 G A A A 18 14 58
4 5 A A A A 9 24 40
5 1 A A D A 4 15 70
8 1 A C G B 4 16 71
11 1 B A A B 8 12 62
12 1 A A B G 15 16 82
13 1 A A A G 8 20 56
15 2 A B C A 3 14 60
20 1 A A B B 3 14 70
21 7 A B A A 9 14 40
31 1 A B B B 2 12 71
33 1 A B G A 3 14 74
34 1 A A G B 3 13 44
60 G 3 3 B G B B 7 15 67
6 1 A A C A 13 14 58
15 2 G B A A 15 17 35
36 1 A A B A 14 14 74
60 D 7 2 A C A G 9 16 48
21 1 G A D A 13 14 49
37 a A A G A 9 17 55
60 E 12 1 B B B A 19 18 78
22 1 G G D A 19 18 58
28 11 G A C D 1 14 62
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Gréfico 30.1 - Rto. - y NO "d"
Aula n D Roi Item "G" N.G. Auto-concepto
50 A 33 5 B B D B 6O-6I 4 32-33*34-39-40-
41
34 2 A B B B 47-52-59-61 6 32-32-34-35-45
5« B 6 16 A A B B 2
9 4 A A B B 51 al 54 y 
56 al 61
32-33-36-38
23 12 A B B A 50-56
25 18 A B B A 47-50-51-52- 
56 al 61
4 32-36-45
34 1 A B B A 59 32-34-35
53 C 5 2 B A B B 58 45
7 2 A A B B 48-58-56-57-
59-60-61
32-36-38-42
15 11 A G B B 52-53-57 1 32-34-35-36-37
18 1 A A B B 60 -61 35-38-45
53 D 4 1 A A A B 47-48-50-52- 
56-57-60-61
4 32-34-37-45
31 17 B A B B 1 32-37-45
33 1 A A B B 56 2 35-41




11 1 A B G B 1 37
13 3 B C B B 50-53-60-61 35-42




Grafico 30.2 - Rto. - y NO "d"
Aula n D ROL Item "G" N.G. AUTO-CONCEPTO
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Grafico 30 3 - Rto y no "d"
inte. FhT-gpnal dadpra G.A3A c "O n m u s 0 cl ü u
u H D ■H •H X) (D '3 c £t •H m Xi «0 1—1 0
a 0 0
> 4 > Sa c .ü k 0 tu 0 o. 0 (—11—1 <d ■H
L C H 3 0.*rH <ri •H 0 •H 0
b. D) a N +J 4-> e on n ü TJ 0 0 S 0 0 0C +J (D «5 a a. 0 01 0 <0 0 3 0 0 ot m 0 a<C S te •< 0 w co te CO C en co (x<w co M
5» A 33 9 - - - * +•
34 8 - - - - +• - f t -
50 B 6 8 - f + -
9 8 - - - + - + -
23 4 - - - - f +
25 9 - - - - - + - -
34 8 + - - + +
50 G 5 6 - - +
7 8 - + - - - + -
15 8 - - + + » + 4
18 8 + -
50 D 4 9 - - - f -
31 9 - - - - - + - 4- +
33 8 4- - - -
50 E 1 7 - -
11 9 - + f
13 9 + -
36 9 t - - - + - - - - 4- - -
TOTAL 5 3 3 8 8 6 6 3 - 6 3 3 1 2 3 3 3 5
TOTAL + - 4 2 - - - 2 1 3 3 1 7 6 2 1 - 2 2
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60 A 24 + * + -
60 B 6 t - +
60 C 24 - - - - - - - - - - -
34 - - - -
60 D 8 - > » 4 4 - +
26 + - - + + -
60 E 3 - - -
T- 7 4 5 9 13» 6 3 1 8 3 5 1 4 4 5 4 6
T + 1 5 4 - - 3 2 3 4 5 8 6 2 1 - 3 3
Influen 0 0 - - - - 0 + - 4 - + - - - 0 -
Prior.- 4 - - 3 1 2 6 - - 6 - - - 7 7 5 - 6
Prior. 4 3 2 1
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Grafico 31.1 .- Frecuenclas "d” en grafico 28.1
Aula n 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56 57 58 59 60 61
5» A 27 X X X X X X X X X X X
50 B 8 X X X
50 C 27 X X
38 X
50 D 5 X
20 X X
37 X
50 E 2 X X X X
5 X
18 X X X
24 X X
60 A 26 X
30 X




22 X X X X X X X X X X
60 C 8 X X X X X X X X X
9 X X X X
18 X X X X X X X X X X X X X X
60 D 11 X X
60 E 21 X X X X
34 X X X
Total 2 3 5 5 17 8 5 2 7 4 5 4 5 6 6
Order 8 7 5 5 1 2 5 8 3 6 5 6 5 4 4
Item 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56 57 58 59 60 61
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55 56 57 58 59 60 6l
55 56 57 58 59 60 61
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items de la segunda parte del cuestionario sobre "auto- 
concepto".
4..3.2.3- Rendimiento. alumnos "D". alumnos 'd '
Para buscar una relacion de colarencia entre el grupo 
d y el grupo D y el rendimiento, tomé la columna "fd" - 
(frecuencia de d) del grafico 28 y del 29. Queria saber 
si habrza alguna diferencia entre les alumnos que ofre- 
ciendo respuestas 'd' en los items 4.7-61, se diferencian 
por su rendimiento. Los graficos 31 (1, 2 y 3) recogen 
el analisis de las respuestas d. Al final de cada graf^ 
co se reçogen lôs datos totales de respuestas a cada -- 
item y el orden de importancia.
Contrastando el grafico 31.1. con la résultante del
31.2. y 3.* observâmes dos ordenes diferentes por la -- 
cantidad de respuestas dadas a cada item.
Los alumnos con bajo rendimiento presentan el s i g u i m  
te orden :
1 - 51 .... . . puesto en la clase
2 - 52 .. . . . satisfecho el profesor
3 - 55 .... . . valoracion de las cualidades
4 - 60 . .,. . . valoracion personal
4 - 61 ...... alumno aplicado
5 - 59 .... .. interesado por el trabajo
5 - 57 ..... . interesado por la asignatura
5 - 53 .... . . disciplinado
5 - 50 ...... responsable
5 - 49 .... . . ser conocido
6 - 58 ...... adaptado al método
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6 - 56 .... centrado «n ol colegio
7 - 48 ...  seguro
8 - 54 .... mania del profesor
8 - 47 ...  util-capaz
Los alumnos, en cambio, que no manifiestan un rendl 
miento bajo y pertenecen al conjunto de alumnos 'd', -- 
presentan al siguiente orden;
1 - 51 ...  puesto en la clase
2 - 55 .... valorado en sus cualidades
3 - 53 .... disciplinado
4 - 57 .... gusto por la asignatura
4 - 56 .... centrado en el colegio
5 - 52 .... satisfecho el profesor
5 - 50 .... responsable
6 - 49 .... ser conocido
7 - 54 .... mania del profesor
8 - 61 ...  alumno aplicado
8 - 59 .... interes por el trabajo
8 - 48 .... seguro
9 - 47 .... util-capaz
10 - 60 .... valorado personalmente
X - 58 .... adaptado al método
Los alumnos con rendimiento bajo acusan mas la crem 
cia de que el profesor no esta satlsfecho de ellos; se 
vén menos valorados personalmente que sus companeros de 
rendimiento algo mas alto.
Los aspectos pedagogicos presentan menos problèmes 
para los alumnos con rendimiento bajo (5 ®. y 6®, lugar) 
que para los alumnos con rendimiento mas alto (3er, 4®.
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y 85. lugar). A estos les preocupa mas si gusto por la 
asignatura y algo menos el interés por el trabajo, que 
les ofrece menos problems.
Los aspectos de la propia valoracion preocupan algo 
mas a los alumnos con rendimiento bajo, mientras que a 
los alumnos con rendimiento mas alto acusan mas que el 
profesor les tenga mania.
El problems de adaptacion escolar preocupa mas a -- 
los alumnos con niveles de rendimiento mas alto.
4.3.2.4. Contraste con los rasgos de personalidad
Los alumnos con rendimiento bajo y respuestas 'd' 
-segun el grafico 28.2- manifiestan :


















(La numeracion hace referencia al orden de importancia)
B. Buena capacitacidn de :
personalidad
1. Audacia







Los alumnos con rendimiento bajo, pero sin respues­
tas 'd' -segiîn los graficos 30.3 y 30.4- manif iestan :





















1. integracidn social objetiva








Del contraste de los dos ordenes anteriores poderaos 
concluir que el alumno con rendimiento bajo en general, 
queda caracterizado del siguiente modo :
2 9 2













B. Buena capcitacidn de :
Personalidad
audacia





Esta caracterizacidn puede modificarse segun la in­
fluencia de la actitud hacia el profesor.
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Se aprectan una serie de rasgos que contribuyen a 




en integracidn social 
-integracidn social objetiva.
En menor grado, también contribuyen a una mejor re- 
lacidn con el profesor la atencidn y la adaptacidn social
Estos dos rasges pueden mejorar la relacidn profesor 
alumno, pero por si mismos no eximen del rendimiento ba 
jo -al menos en la muestra estudiada-. Este es debido 
fundamentalmente al bajo nivel de capacitacidn en apti­
tudes .
4.3.2.5. Analisis de las frecuencias "D"
Observâmes que en los alumnos que manifiestan un 
rendimiento bajo, no se da una eleccidn uuica de grupos 
"D". Hay quién se 'afilia' a un grupo "D" positivo - 
estan de acuerdo con la valoracidn que el profesor hace 
de ellos-; hay quién se encuentra en un grupo "D" nega- 
tivo -no estan de acuerdo con la valoracidn que el pro­
fesor hace de ellos-; y hay quién no sabe, no tiene 
opinidn al respecto. A estos ultiraos los englobamos en 
los grupos "D" interrogantes.
' Segun esta clasificacidn se ha elaborado el grafico
32. El otro criterio tornado ha sido el contraste entre
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rendimiento y espuestas 'd'. 
Grafico 32.
n D ; D - D ?
Si d
Si Rto. - 6 4 14
Si d
No Rto. - 20 20 17
No d
Si Rto. - 11 9 4
Los que ofrecen problems, son los englobados en la 
columna "grupos D t". Estos son estudiados en el gréfi 
CO 33.
Los alumnos que presentan respuestas 'd ' y manifle^ 
tan rendimiento bajo, tedricamente no deberfan de encon 
trarse en ninguno de los grupos "D" positivos. Pero si 
nos fijamos en el grafico 33» observaremos que todos 
ellos menos uno sdlo ofrecen una respuesta 'd'. Aportan 
do, ademés, resultants positiva en el contraste con los 
rasgos de personalidad. Este contraste con los rasgos - 
de personalidad se ha hecho del siguiente modo: compro- 
bar en cada caso el grado que tienen en los rasgos de - 
personalidad e integracidn y adaptacidn social que he-- 
mos senalado anteriormente como favorecedores de una -- 
buena actitud hacia el profesor, aunque sigan manifes-- 
tando rendimiento bajo (56).
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Grafico 33 •- Alumnos D
Aula n fd. Personalidad Critica Autoconcepto
5® C 38 1 4-
' 5® D 5 1 4-
o 5® D 37 1 4-
ai ô® A 26 1 4-
'V.
7) 6® A 30 1 4-
6® B 18 +
5® A 35 1 a
5® A 37 1 b
5® B 2 1 b
5® B 30 1 c
5® C 9 1 a
5® C 13 1 a
I 5® C 24 1 a
O 5® C 28 1 a
■Pai 5® D 7 4 c
Q 5» D 17 a
% 5® E 7 1 a
5® E 10 1 a
5® E 15 1 a
6® A 8 a
6® A 25 3 b
6® A 27 1 a
6® A 35 1 &
6® B 31 1 b
6® C 3 3 a
6® E 28 11 c
5® A 34 + X
5® B 34 4- X
5® G 5 ? X
5® C 7 + X
5® C 18 4- X
' 5® D 4 ? X
o 5® D 33 4- X
ai 5® S 11 X
\ 6® A 24 X
6® C 24 ? Xo
25 6® ü 8 + X
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El segundo conjunto de alumnos -dentro del grafico 
33” son aquellos que ofreciendo respuestas 'd' no tie­
nen un rendimiento considerado bajo. Este conjunto de 
alumnos no ofrece especial problema, ya que su frecuen 
cia de respuestas 'd' ès muy baja. Se observa también 
que estos alumnos son poco criticos ante la funcion 
del profesor. Esto se comprueba en la respuesta al item
46. Doce de los veinte que estan en este grupo manifie^ 
tan que lo que dice el profesor es siempre lo mejor y 
cinco manifiestan que muchas veces. Esta falta de criti 
cidad puede ser la razon de elegir un grupo "D" positi­
vo, aunque no se vean perfectamente reconocidos por su 
profesor.
El tercer conjunto esta formado por los alumnos que 
no presentan respuestas 'd' y manifiestan un rendimien­
to bajo. Este caso es semejante al tratado anteriormen­
te (57). Alumnos que manifestando un rendimiento bajo - 
no presentan problema con el profesor. Por esto se hizo 
el contraste con los rasgos de personalidad, como se hi 
20 con los alumnos del grupo primero. Solo très ofrecfan 
cierta duda. Comprobamos también que estos alumnos tie­
nen problèmes consigo mismos (autoconcepto), lo que sena 
lamos también en el grafico. Estos problèmes son gene-- 
ralmente: a) insatisfechos consigo mismos y desanimado; 
b) no le gusta leer libros ademas de los de clase; c) 
prefieren callarse a decir algo, por temor a que se rfan 
aunque tengan razon; d) tienen cierto miedo a la reaccioi 
del profesor. Este miedo al profesor se combina con la 
poca criticidad hacia su funcion como tel.
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4.3.2.6. Dlferencias de percepciôn del roi del profesor
Para poder.saber cual es el rol manifiesto del pro­
fesor de cada aula, optamos por tomar la Mcda de las -- 
respuestas de los alumnos de cada aula (38).
También tomamos como indice estimative la segunda - 
Hoda; con este indice apreciabamos ciertos rasgos dlfe- 
renciales del profesor concrete.
En los alumnos con rendimiento bajo se aprecia una 
tendencia a resaltar la manifestacion de dichos rasgos 
diferenciales. Los alumnos con rendimiento bajo no vén 
mas arbitrarios y autoritarios a su profesor.
Esto se observa como tendencia general; analizando 
caso por caso se observa que no se da en todos ellos, - 
ni tampoco de la misma forma y grado.
También observâmes que este ver a su profesor mas - 
autoritario y arbitrario no suscita, como norroa general, 
una reaccion critica o de rechazo hacia el mismo profe- 




1.- Cfr.: Cap.III p.156 y ss
2.- Este cuestionario constituye el Apéndice II
3.- Estas pruebas han sido resenadas en el capitule III 
p.194 y 88.
4.- Me refiero a. los niveles de EGB
5.- Cfr.: Apéndice IV
6.- SARRAMONA,J ., "Investigacion y estadistica aplica- 
das a la educacion", Barcelona, CEAC, 1980 pp.35-36
7.- Ibid
8.- Cfr.: p.43
9.- La razon de estudiar cada aula por separado quedé 
claramente expuesta enlll,p.212
10- Entiendo por nivel general las puntuaciones directas 
globales del cuestionario, que ]as determine en cuatro: 
a) actitudes; b) aptitudes; c) rasgos de comportamientj; 
d) sumatorio de los très bloques a,b,yc.
11- Entiendo por nivel diferencial, en este punto, cada 
uno de los itemes. Es decir: se trataia de detectar 
los alumnos que ofrecen diferencia entre su puntuacion 
en cada item y la vision que en cada item tiene el 
grupo. Y esto en los items del 3 al 31.
12- Lo que significa queda explicado posteriormente en
13- para mayor aclaracion cfr.: p.235 y ss.
14* Este estudio se hace posteriormente en el apartado E. 
p.217 y ss.
15- Esta cuadricula se suprime ya que el item 51 tiene 
solo très posbilidades de respuesta
16- Este contraste es el referido en el apartado G.b.
17- Pruebas que han sido resenadas en el capitule III, 
pp.193 y ss.
18- Cfr.: p. 210-211
19- Estos très roles:padre, nino, y adulto, estan inspifcad)s 
en los ’estados del ser', realidades psicologicas y
fenomenologjcas que senala Berne en el anélisis transac
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clonal o conciliatorio. Para mayor conocimiento de 
este tema, cfr.: BERNE,E. "Transactional Analysis 
in Psycoterapy", Nueva York, Grove Press, 1961. Y 
HARRIS,T.A., "I'm OK - you're OK", Nueva York, Har­
per and Rov{ publishers, 1969 (Trad castellana en
Grijalbo, Barcelona, 1973)
20.- El termine 'funcionario' requiers una aclaracion.
Esta tomado en la acepcién popular: el hombre despreo- 
cupado de la razon de su trabajo, y que solo cumple 
ciertos minimes burocraticos y de orden. Pido perdon
a los funcionarios por utilizar el termine en su 
acepcion peyorativa.
21.- Senalo con un circule la moda
22.- Son los alumnoS^Bon el método anteriormente expuesto 
denominabamos -alumnos B-.
23.- El conjunto de las lo tablas correspondientes a las 
loa aulas forman parte del apéndice 4.
24.- Ya expliqué la procedendia o inspiracion de estos ror 
les en la nota 19 de este capitulo.
2$.- Podriamos anadir todos los aspectos senalados en
muchas investigaciones citadas en el capitulo II,co­
mo 'centrado en si mismo' , 'no democratico' ... , 
para mayor aclaracion cfr.: capitulo II p.gg y nota 
99 de ese« mismo capitule.
26.- Podemos tomar como propio del adulto aouellos rasgos 
que en los binomios autoritario-democratico, etc.
que senalabamos en el capitulo II, estarian mas cerca 
nos al polo de democratico. No seria, sin embrago, to- 
talmente exacte contraponer 'padre' frente a 'adulto'. 
El adulto en algun memento podra ser directivo, pero 
porque lo requiers la realidad del momentc^ no por con- 
siderarse autosuficiente.
27.- El conjunto de las 10 tablas correspondèente a las 
10 aulas forman parte del apéndice 4.
28.- Las tablas correspndientes se incluyen en el Apéndi- 
cé IV
29.- También se incluyen en el Apéndice IV
30.- Sobre estos dos items, su significacion e importan­
cia ya se ha senalado lo sufidente en IV, p.215
31.- Las tablas correspondeintes se encuentran en el Apén­
dice 4.
300
32.- La razon por la que se denomina a este conjunto 
de alumnos con el término de 'grupo D ' es arbltra-
ria. Se ha hecho asi para coincidir la terminologia
con el modelo anteriormente expiesto en IV.p.
33.- Cfr. :IV p.216 y ss.
34.- Cfr.: lo dicho en IV.p. 222
35.- La explicacion de los 'grupos D ' puede reaultar algo
confusa para algun lector, pero una vez comprendido 
el término résulta sencillo el llevarlo a la practi- 
ca.
36.- Las tablas correqnndlentes se encuentran en el Apéb- 
dice
37.- Que ofrecen diferencia con respecto a ai grupo en lo 
référants a la vision del profesor.
38.- Cfr.: grafico 12
39.- Entiendo por rg: coorelaciones obtenidas en el momento 
segundo de este estudio.
40.- Entiendo por r,; correlaciones obtenidas en el momento 
primero de este estudio.
41.- KENDALL,M.G. - BDCKLAND,W.R., "Diccionario de Estadis­
tica" , Piramide, Madrid, 1980. p.58
42.- Ibid. p.38
43.- Cfr. grafico 13.
44 4 - Cfr.; 4.2.3.4. » p.244
45.- Este punto ÿa fue aclarado en p. 221-223
46.- Cfr.: notas 2 y 3 de este mismo capitulo.
47.- Cfr.: cpaitulo IV p. 255
48.- Cfr.-.grafico 22.
49. - Cfr.; capitulo IV pp. 229 yas : y Grafico 7 .p. 231
50.- Cfr.- Capitulo IV pp .256-257
51.- Cfr. : 4.2.5.2.p.254
52.- Cfr.: 4.2.3.1.5. y lugares alli citados. 
p.235-24 o
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53.- Cfr. Capitulo IV pp. 238-239
54.- Cfr. Capitulo IV p. 238
55.- Estos datos se encuentraa en el apéndice 4









REFORMULACION DE LA VARIABLE Y CONCLUSIONES 
5.0 INTRODUCCION
El presente capitulo tiene dos objetivos:
a. Reformulacidn de la variable independiente.
b. Estudio de los datos obtenidos,a modo de conclu - 
siones.
En la reformulacion de la variable es clave l a  re 
interpretacion de los conceptos de 'clima socio-emocional 
del aula', 'interaccion de loa comportamientos', 'esfe- 
ras de interaccion', 'relacion no-directiva', y l a  am- 
plitud del ambito relacional, asi como l a  interconexidn 
entre relacion educativa, intruccidn y rendimiento es­
colar .
Se estudia en este capitulo, también, la actitud 
del alumno hacia el profesor, segun el planteamiento 
de la hipotesis de trabajo, y su incidencia en el ren 
dimiento escolar.
Esta incidencia se estudia en varies apartados:
a. Aptitudes, relacion profesor-alumnovy el rendi­
miento escolar.
b. Integracion y adaptacion social y relacion pro 
fesor-alumno.
c. Rasgos de personalidad y relacion profesor- 
alumno.
Estos estudios dan paso a las Coclusiones didacticas 
y a la valoracion del método obtenido en la presents 
tesis.
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5.1. REINTERPRETACION DE LA RELACION PROFESOR-ALUMNO
5.1.0. Introduccion
Para reformular lo que entiendo por relacion profe 
sor-alumno tomo como punto de partida el modelo propue_s 
to en el Capitulo III (1).
Dicho modelo esta articulado en base a un doble -- 
criterio: a) el esquema de comportamiento que se da en 
el aula (2) y b) los elementos que intervienen en los - 
procesos de dichos comportamientos (3).
El modelo general se concreta al ponerlo en cla­
ve de contexte. Esto sucede cuando los elementos y va-- 
riables que intervienen en los procesos, que se llevan 
a término en el aula, se especifican segun una realidad 
concreta. Pasan de enumerarse como titulo en el modelo 
general a formularse en modo operative.
En esta tes is he intentado aplicar el modelo gene­
ral a una situacion concreta, que ha sido la muestra e£ 
tudiada. Del modelo general ha salido el cuestionario 
aplicado al grupo de alumnos de 5® y 6® de E.G.B. de un 
colegio determinado.
Para poder concretar bien @1 modelo general 
hay que tener présentes los modificadores générales del 
modelo (4).
Del analisis y estudio de ios resultados obtenidos 
-aplicando el método de contraste entre los datos a nuœ 
tro alcance acerca de los rasgos de personalidad, apti-
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tudes, Integracion y adaptacion social, por una parte y 
los datos obtenidos sobre la -variable independiente por 
otra- se ha deducido un modo de entender la relacion -- 
profesor-alumno.
A este nuevo enfoque ha contribuido, sin duda algu 
na, el estudio realizado acerca de las lineas de inves­
tigacion en el tema de la funcion docente (5) y la pro- 
fundizacion en el estudio de los modificadores générales 
del modelo (6).
En este nuevo modo de ver la relacion profesor-alm 
no quedan renbvadas también las significaciones de cier 
tos conceptos. Algunos de ellos, aunque no cambien de 
significado, si que lo hacen respecto a su valoracion y 
pri-macia. Estos cambios se resenaran en su mom'^ nto.
En el modelo general se toma como punto de partida 
para el estudio de la relacion profesor-alumno, los ele 
mentos personales que intervienen en dicha relacion, es 
decir, el profesor y el alumno, teniendo presents que - 
se estudian en base a sus comportamientos,. introduciend) 
el concepto de Interaccion.
Para conocer mejor el comportamiento interaccionadb 
de profesor y alumno se comtempla el estudio del escena^ 
rio donde se lleva a cabo dicho comportamiento y se de- 
tecta la importancia del clima socio-emocional del aula.
Esto no es suficiente, pues la relacion profesor- 
alumno desborda en muchos momentos el aula. Dicho de - 
otra manera, el clima socio-emocional desborda lo pura- 
mente escolar. Ya no podemos articular la configuracion
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y funcionamiento de los esquemas comportamentales del - 
aula con los elementos culturales exclusivamente escola 
res. Hay que partir de la realidad total del sujeto y 
de la incidencia de sus multiples escenarios de actua-- 
cion en el escenario escolar.
Podemos comprobar que este ha sido también el hilo 
conductor de las lineas de investigacién tratadas en el 
Capitulo segundo.
5.1.1. Clima socio-emocional del aula
Vamos a tomar como punto de partida para esta re-- 
formulacion de la variable relacion profesor-alumno, el 
clima socio-emocional del aula, como medio donde se in- 
sertan y relacionan los elementos personales: profesor 
y alumno.
Mo queremos quitar el caracter de sujeto al profe­
sor y al alumno. No se lo podemos quitar porque lo ten- 
dran siempre. Pero partir del clima socio-emocional del 
aula -entendido como "un factor general emocional que - 
aparece en las interacciones que se producen entre indjL 
viduos en los grupos restringidos. Parece tener una re­
lacion con el grado de aceptaclon de las necesidades y 
los objetivos de unos y otros miembros del grupo" (7)-, 
puede redundar en alguna ventaja.
El contemplar la escena en su totalidad permits ura 
mayor perspectiva. Ganamos en realismo por el caracter 
sintético de nuestra observacion. Luego podremos estudia 
algunos de los personajes que intervienen en escena, •
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pero nunca sera aisladamente, sino que tendra que ser a 
partir del esquema general de la obra.
Hasta el momento actual ha sido frecuente estudiar 
la relacion profesor-alumno desde uno de sus polos, por 
ejemplo, el alumno. Esto puede tener su explicacion en 
el considerar al alumno sujeto del aprendizaje. Siendo 
el alumno sujeto del aprendizaje, es logico y natural 
que se haya estudiado las posibles influencias de otros 
elementos en el alumno, desde la perspectiva del alumno.
Esta tendencia ha ocasionado una serie de estudios 
monopolares, que han hecho perder la perspectiva del -- 
conjunto. Esta monopolarisacion ha oscurecido frecuente 
mente el cajracter de relacion entre el profesor y el -- 
alumno. ’
Hay que distinguir entre el alumno comc/sujeto del 
aprendizaje y el alumno como unico polo interesable al 
estudio de la relacion profesor-alumno. El alumno no es 
el sujeto de la relacion profesor-alumno. El sujeto de 
dicha relacion son des: el profrsor y el alumno.
Por estes motives, como marco de partida tomo el -- 
clima socio-emocional del aula.
Définir lo que es "clima socio-emocional del aula" 
no es tarea facil (8). En este mismo.apartado ya hemos 
dado algun apunte de definicion segun J. Withall. El -- 
mismo autor resenado intenta définir el clima socio-emo 
cional del aula enunciando una serie de factores que in 
fluyen en la creacion de este clima.
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Estos factores fueron enunciados ya en el Capitulo 
segundo. Los traigo de nuevo al texto, dado su interés - 
en este momento:
"-1. El mundo interior del individuo 
-2. el espiritu de ouerpo del grupo 
-3. la percepcion de la significacion de los fines, 
de las actividades de individuos o de grupos
-4. la objetividad con que se aborda un problema
-5. el numéro y Is naturaleza de las interacciones
entre los individuos y el grupo" (9).
En el ambito del clima socio-emocional del aula, - 
podemos establecer los esquemas de comportamientos del 
modelo general.
En un clima determinado en una situacion real se 
dan unos comportamientos cuyos sujetos son el alumno y 
el profesor. El clima del aula posibilita y es posibili 
tado por la relacion profesor-alumnos.
5.1.2. Interaccion de los comportamientos
Los comportamientos del profesor y del alumno, que 
son posibilitados y posibilitan el clima socio-emocional 
en el aula, no son independientes.
No corresponde a una vision real de lo que sucede 
en el aula fijar los comportamientos del profesor y del 
alumno por separado e independientemente. M.J. Dunkin y
B.J. Biddle aportan la solucion de estudiar estos com-- 
portamientos preferentemense en sus interacciones (10).
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Yà en el Capitulo segundo de esta tesis (11) resaltamos
la importancia de este enfoque.
No defiendo solo que los comportamientos del profe­
sor y del alumno son interdependientes, sino que se lle­
van a término interaccionadaraente.
Si el protagonismo de la accion lo lleva el profe-- 
sor, estaremos ante una relacion profesor-alumno de modo 
"directiva por pai'te del profesor"; mientras que si el 
protagonismo lo lleva el alumno, la relacion toma el mo­
do de "directiva por parte del alumno".
Me parece erroneo pensar que la relacion profesor- 
alumno es directiva cuando es protagoniste el profesor y 
no-directiva cuando lo es el alumno.
Si el comportamiento en el aula es una résultante -
de diverses comportamientos interaccionados, no podemos
considerar que la relacion profesor-alumno pueda esta--
blecerse de modo polarizado, tanto por el signo del pro­
fesor como por el signo del alumno. Igualmente son dire£ 
tivas las dos.
Entiendo que toda relacion entre dos personas bêchas
debe establecerse en virtud del principle de la inter--
accion, segun los criterios de la no-directividad.
5.1.3. Relacion no-directiva
El ideal de una relacion profesor-alumno, como la - 
de toda relacion Interpersonal, es guiarse por los crite^
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rios de la no-directividad.
Este aporte clarificador de la no-directividad lo - 
debemos, sin lugar a dudas, a Cari Rogers (12).
En la primera parte de su obra "El proceso de convo* 
tirse en persona", Carl Rogers formula las bases de una 
relacion no-directiva (13). Este capitulo, que titula -- 
"Este soy yo", lo encabeza con una advertencia al lector 
en los siguientes termines : "hablo como persona, desde 
un contexte de experiencias y ensenanzas personales". De 
aquf podemos deducir que, aunque se refiere a sus rela-- 
ciones terapeuticas, podemos aplicar en cierta medida -- 
sus ensenanzas y advertencias a cualquier tipo de rela-- 
cion personal.
Enuncio, a continuacion, los rasgos mas importantes 
que debe destacar una relacion no-directiva.
Sin duda alguna, el ejercicio de la Terapia (14) es 
algo que requiers un desarrollo personal ininterrumpido 
por parte del terapeuta (podemos decir lo mismo del pro­
fesor) (15)".
En mi relacion con las personas he aprendido que, en 
definitiva, no me résulta beneficioso comportarme como d 
yo fuera distinto de lo que soy"
Soy mas eficaz cuando puedo escucharme con toleran- 
cia y ser yo mismo"
-".He descubierto el enorme valor de permitirme comprai 
der a otra persona"
He descubierto que abrir canales por medio de los 
cuales los demas puedan comunicar sus sentimientos, su -
311
mundo perceptual privado, me enriquece"
Me ha gratificado en gran medida el hecho de poder 
aceptar a otra persona"
Cuanto mas me abro hacia las realidades mias y de 
la otra persona, menos deseo 'arreglar las cosas'" (16).
Con estas siete notas, escritas en f o r m a  a u t o b i o g r a  
flea, Rogers nos permits comprender lo que entiende por 
no-directividad, por ser no-directivo: ser cada uno "uno 
mlsmo", posibilitar ser al otro "el misrao", oomprendien- 
dolo y acept^ndolo; v.ivir las realidades no queriendo -- 
arreglarlas de por si.
Las notas m^s caracteristicas d e  e s t a  C o n c e p c i o n  de 
la relacion interpersonal son, para m i ,  c u a t r o :
1. Autonomie para ser uno mlsmo
2. Ausencia de relacion de poder sobre el otro
3. CapBcidad de posibilitar al otro ser el mismo
4. Capacidad mayor para valorarse a  si m l s m o  y  a l  o t r o .
Pienso que la relacion profesor-alumno puede regirse 
por los criterios de la no-directividad, lo cual no quie 
re decir que la relacion profesor-alumno tenga que ser - 
una relacion de terapeuta-cllente.
A esta afirraacidn se le puede poner una dificultad 
seria. El alumno no esta capacitado para una relacion no 
directiva. Este tipo de relacion solo se puede estable-- 
cer entre personas'hechas', y el alumno, por definicion, 
es una persona -’haciendose ’ .
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Esta dificultad planteada de este modo, tiene su 
parte de verdad y su parte de sofisaa.
Es verdad -en teoria- que esta relacion solo puede 
establecerse plenamente entre personas hechas. Hasta 
aqui la parte de verdad; desentranemos, ahora, la parte 
de sofisma.
£1 decir que este tipo de relacion solo se puede -- 
establecer entre personas hechas es decir lo mlsmo que: 
solo las personas hechas pueden coraportarse como perso-- 
nas hechas. Este es claramente una tautologla. Si profun 
dizamos mas veremos que, ademas de tautologie, estamos - 
ante una afirmacion irreal, ya que no existe la persona 
plenamente hecha. El hombre es un ser que se estd hacien 
d(/sierapre, puede estar aprendiendo siempre. La capcidad 
de poder estar haciéndose define al hombre como tal.
Creo que ya no se trata de una tautologie ni de un 
sofisma, sino de torpeza, el penser que no se puede esta 
blecer una relacion interpersonal hasta que se sea plena 
mente persona, ya que la persona se hace a través de di- 
chas relaciones. Se aprende a hacer, haciendo.
Se aprende a ser no-directivo, estableciendo rela­
ciones de no-directivldad.
Pero también es cierto que este establecer relacion 
es de no-directividad hay que aprenderlo, y esto puede - 
hacerse a través de la relacion profesor-alumno: 'apren- 
der a ser' y 'ser' no-directivo.
Es tarea, pues, del profesor ensenar a ser no-direç
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tivos. Dificilmente cumplira con esta fune ion si empieza 
por ser directive. Si el profesor es directive, no hace 
mas que manifester una actitud de relacion de poder; si 
deja que el alumno sea directive, simplemente se ha equi 
vocado.
Unafeosa es que esta tarea sea progresiva, y que paia 
ensenar..a ser autonome haya que erapezar por posibilitar 
cauces, por medio de los cuales el alumno pueda expresar 
y aprendera expresar sus sentimientos. Otra oosa muy di^ 
tinta es dirigjr cauces de expresidn, en virtud de un -- 
mandate pedagogico.
5.1.^. Amplitud del ambito relacional
Al hablar de cllma socio-emocional se dijo que este 
desbordaba los elementos cultorales exclusivamente esco- 
lares. Esto requiere una aclaracion.
Pensar que el aula es una estructura social autosur 
ficiente no lo admite nadie. La escuela forma parte de 
una estructura social mas amplia, que llamamos Sociedad. 
De lo contrario, la escuela pierde su sentido.
La escuela no puede formar para la escuela. La es-- 
cuela no es el centre de nada, es eminentemente subsidia 
ria e integrada en un ambito de realidad mas amplio que 
ella misma.
Este ambito de realidad lo demarcan los elementos - 
personales que intervienen en ella; el profesor y el alum 
no, principalmente. En el marco del aula inciden todos
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los elementos de realidad que aportan tanto el profesor 
como el alumno. No podemos distinguir el nino hljo, ami_ 
go, cludadano, etc....
Todos los ambitos de realidad en los que se inserts 
el alumno son una sola realidad para el, que integra en 
su unica vivencia personal -me refiero a personas sanas- 
y que proyecta en el aula.
5.1.5. 'Esferas de interacclon*
Estâmes tratando el tema de la relacion profesor- 
alumno. Pero esta relacion no es independiente de otras, 
que igualmente se dan en el aula. Me refiero, obviamente 
a la relacion de los alumnos entre si.
Viv Furlong nos aclara la cuestion al ofrecernos su 
definicion de 'Esferas de interaccion' (17).
"Esferas de interaccion en cualqüler momento dado, 
seran aquellos alumnos o alumnas que perciban lo que esla 
sucediendo bajo el mismo prisma, comuniquen esto a cada 
uno de los demas y definan la accion apropiada conjunta- 
mente".
Furlong presupone que los alumnos de una misma aula 
se agrupan de modo diverso segun esferas de interaccion. 
El agruparse de modo diverso no tiene por que ver muchas 
veces con el ambito cognoscitivo, sino con el afectivo.
A estas esferas de interaccion no se les puede aplicar - 
una légica mutematica en su funcionamiento, Son ellas -- 
mlsmas las que construyen su propia logica.
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El profesor se relaclona con el alumno, que forma 
parte de una esfera de interaccion; también se relaciona 
con el grupo que forma una esfera de interaccion -aunque 
en muchos casos las desconozca-; y también se relaciona 
con el grupo-aula, que no es mas que el con j unto de esfe^ - 
ras de interaccion més o menos en interaccion mutuà.
5.1.6. Relacion educatlva
La relacion profesor-alumno-alumnos es evidentemen- 
te educativa. Debe posibilitar un perfeccionamiento mutuo. 
No solo en la asimilacion de conocimientbs de instruccion 
sino que debe posibilitar un perfeccionamiento relacional. 
El alumno debe perfeccionar (Educar) su capacidad de reia 
cionarse a través del ejercicio de la relacion educativa.
5.1.7. Relacion educativa . Instruccion v rendimiento es - 
colar
Para comprender mejor lo que es la relacion éducatif 
como la relacion que se establece entre : profesor-profe- 
sores-alumno-alumnos, sera bueno que distingaaos très -- 
conceptos que, aunque implicados entre si, son diferen-- 
tes.
"El término instruccion désigna desde luego una ac- 
tividad que, en algun modo, incluye neceaariamente el a- 
prendizaje, puesto que consiste también en la adquisicibn 
de unos saberes" (18). Resalto, de entrada, el caracter 
de actividad que tiene la instruccion porque nos ayuda a 
dlfeiHiclar instruccion y relacion educativa, ya que la -
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relacién educativa,como su nombre indica, es una relacion.
Concretando un poco mas el término instruccion pode
mos decir que es "la actividad mediante la cual se ad--
quiere ciencia, bien por sf mismo solamente, bien con -- 
ayuda de algun docente " (19). Pero instruccion no solo 
es la actividad, sino también el producto de la misma iiB 
truccién, de aqui que el profesor Pacios afirme que "la 
actividad-instruccion ... produce por si misma, como re-, 
sultado propio, la instruccion-perfeccion" (20).
"La actividad instructiva coincide con el aprendiza 
je, pero no excluye en modo alguno la ensenanza" (21).
Interpretando, con cierta amplitud, al profesor --
Pacios, podemos decir que instruccion es la actividad y 
resultado de la misma/ que se dan en los procesos de en­
senanza y aprendizaje.
Esta claro que relacion educativa e Instruccion no 
son una misma cosa, pero la instruccion se realiza en la 
relacion educativa, y una relacion profesor-alumno^alum- 
nos, que no llevase a término la actividad-instruccion - 
no tendra sentido. ï la relacion profesor-alumno-alumnos 
no sera educativa si la actividad instructiva no es per­
fects .
Entendemos, generalmente, por rendimiento escolar el 
resultado manifiesto de la actividad instructiva. De al- 
guna manera podemos identificar el rendimiento escolar - 
con la Instruccion-perfeccion maniflesca.
El término rendimiento escolar admite que lo someta
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nos a la piqueta de la critica. Siempre que hablamos de 
'rendimiento' estamos significando algo raedible, cuanti- 
ficable, y que adquiere validez cuando alcanza valor po- 
sitivo ante criterios de rentabilidad eficaz. En este -- 
sentido, el rendimiento escolar es mayor cuanto mayor -- 
sea la asimilacion de conocimientos designados como ren- 
tablemente eflcaces por un sector de la sociedad.
Pienso que rendimiento escolar no debe hacer refe-- 
rencia a criterios de rentabilidad eficaz, ni mantenerse 
en el ambito de lo puramente cognoscitivo.
El segundo punto es facil de justificar. Si hemos - 
establecido que la realidad del alumno es una realidad 
total, que integra los émbitos cognoscitivo, afectivo y 
psicomotor, el rendimiento escolar afectara a los très - 
ambitoa. For tanto, cuando hablamos de "influencia del 
ambito afectivo en el rendimiento escolar", propiamente- 
deberiamos decir "influencia del ambito afectivo en el - 
ambito cognoscitivo del rendimiento escolar".
La negativa a que el rendimiento escolar haga refe­
renda a criterios de rentabilidad eficaz se justifica - 
en que el sujeto de la educacion es la persona pefeccio- 
nable, con sus propias caracteristicas, ritraos y  necesi- 
dades. Cuando hablamos de educacion, entendemos educacion 
personalizada, no educacion objetiva. No hay una educa-- 
cion unica para todos. Cuando hablamos de rentabilidad - 
eficaz nos movemos, generâlmente, en terminés de objéti- 
vidad. De aqux la razon de su incompetencia educativa.
La significacion correetà del término rendimiento - 
escolar es : resultado del proceso de Aprendizaje, enten
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dido como "actividad mediante la cual el que aprende ad­
quiere determinados saberes que antes no tenia. Estos sa 
beres puedén decir relacion al hacer, ejecutar; estima-- 
clones, juicios de valor; o a saberes puramente cognoscj^ 
tivos" (22).
Es interesante deatacar esta signifIcacion, ya que 
en la presente tesis hemos empleado el término rendlmien 
to escolar como rendimiento cognoscitivo. A lo largo del 
presente trabajo hemos detectado su incoherencia, por eso 
lo resenamos a titulo de conclusion.
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5.2. ACTITUD DEL ALUMNO HACIA EL PROFESOR 
5-2.0. Nota previa
He expuesto eti el apartado anterior la reinterprete 
cion del sentido y significacion de la relacion profe­
sor-alumno.
Este apartado contempla el resultado obtenido del 
estudio reallaado sobre la actitud del alumno hacia el 
profesor en el marco de la relacion profesor-alumno y 
su incidencia en el rendimiento escolar.
Los resultados que expongo a continuacion han posi- 
bilitado la reinterprétacion antes mencionada.
No pretendo afirmar que en el centre donde he real^
■zado el estudio se éstableciese la relacion profesor- _ 
alumno en los terminos manifiestos en la reinterpreta-- 
cion de la variable, sino que, dados los resultados del 
estudio realizado, inteprete que la relacion profesor- 
alumno deberia seguir los derroteros que propongo en la 
reinterpretacion de la variable. Esto mejoraria, sin du 
da, la situacion educativa general.
5-2.1. Hipotesis de la investigacion•
Las hipotesis planteada s en este trabajo son dos.
La primera hace referenda a la posibilidad de esta­
blecer un metodo de control y medicibn de la influencia 
de las variables afactivas en el rendimiento escolar del 
alumno.
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La segunda hipotesis hace referencia a la in­
fluencia de una variable determinada en el rendimien­
to escolar del alumno.
Nos planteabamos dos posibles influencias en el -- 
rendimiento escolar :
15. el conocimiento que el alumno tiene de su pro 
fesor.
25. el conocimiento que el alumno cree que tiene 
el profesor acerca del mismo alumno.
'El estudio de los resultados de este trabajo hace 
que me manifieste por la verificacion de la segunda po- 
sible influencia , mientras que queda comprobado
que el conocimiento que el alumno tiene de su prOfesor 
no influye de forma unidireccional en su rendimiento.
Hay dates para plantear la sospecha de que el cono 
cimiento que tiene el alumno de su profesor puede in-- 
fluir en el rendimiento de aquel , segun ciertos rasgos 
del alumno; poi/e j emplo, el nivel de capacidad critica 
de la funcibn del profesor. Pero este punto no ha podi 
do ser comprobado en este trabajo, dejandolo para estu 
dios posteriores sobre este punto concrete.
Una aclaracion de matiz. He dicho anteriormente -- 
que el conocimiento que el alumno cree posee el profe­
sor con respecte al mismo alumno influye en el imdimlen 
to escolar. Esto es cierto, si anadiraos un date més. 
Influye en el rendimiento del alumno la valoracibn que 
hace al conocimiento que cree tener, de él, su profesor.
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5.2.2. El conocimiento del profesor por parte del alumno
5.2.2.1. Conocimiento maniflesto-conocimiento real
El conocimiento que manifiesta poseer el conjunto 
de los alumnos de una clase -que se obtiene por la pri­
mera parte del cuestlonario sobre relacion profesor- 
alumno aplicado en este trabajo- acerca de su profesor, 
podemos pénsar que es, practicamente, el conocimiento 
real que de dicho profesor tienen.
Me baso, para formular esta afirmacion, en los re-- 
sultados obtenidos en la primera parte del cuestionario 
aplicado (23)-
Estudiando, separadamente por aulas, el conocimien­
to acerca del profesor que poseen los alumnos, he obser 
vado que la Moda viene a coincidir bastante con la Media 
del grupo. Esta coincidencia puede significar dos cosas:
a) que los alumnos tienden a calificar al profesor con 
medidas centrales. En este caso, la Media y la Moda tiai 
den a ser idénticas. Esta identificacion no apoyarla la 
afirmacion de principio, ya que signif icarla todo lo mas 
una medida de tendencia central, por lo tanto, poco 
discriminatoria.
b) que los alumnos tienden mayoritarlamente a calificar 
al profesor en los mismos termines. En este caso, la 
Moda y la Media también tienden a identificarse, pero - 
no es forzoso que se identifiquen en torno a medidas 
centrales.
La segunda interpretacion -b- es la que se ajusta a
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nuestro estudio. For eso puedo afirmar que el conoci-- 
miento que los alumnos manifiestan poseer acerca de su 
profesor puedo tomarlo como el conocimiento real que 
dichos alumnos poseen. No seria razonable pensar que - 
los alumnos de las 10 aulas estudiadas se pusieron de 
acuerdo para manif estar un conocimiento sobre su respe£ 
tivo profesor,de un modo casi unanime, diverso al real. 
Cualquier sospecha en este punto se desvanece, ademés, 
ya que los alumnos ignoraban que se les iba a aplicar 
el cuestionario hasta el momento de la aplicacibn. .
Se puede pensar, pues, que la tendencia a identifi- 
carse là Moda con la Media, y no forzosaraente con crite 
rio de tendencia central, manifiesta el nivel de since- 
ridad en las respuestas y la validez de la identifica-- 
cibn de dicho conocimiento manifiesto como conocimiento 
real de los alumnos.
Lo que no afirmaré con los datos de esta tesis es -- 
que el conocimiento que manif iestan poseer los alumnos 
acerca de su profesor respective corresponde forzosamen 
te a la forma exacta y real de ser del^rofesor. Puede 
ser que se identifiquen, pero dicha coincidencia puede 
atribuirse al azar o a cualquier otra causa. To en este 
trabajo, he estudiado el conocimiento que manifiestan 
poseer los alumnos. No he estudiado el conocimiento que 
los profesores tienen de si; por tanto, no he podldo 
hacer la comparacibn entre conocimiento del profesor y 
conocimiento del alumno.
El conocimiento que tienen los prof esores de si mi_s 
mos no es objetivo de esta tesis. Buscamos la influencie
323
en el rendimiento del alumno del conocimiento que tiene 
de su respective profesor, no del conocimiento que el 
profesor tenga de si mismo. Nos interesa el conocimien­
to. que el alumno cree tener de su profesor, porque este 
puede influir en él. Dificilmente puede influir en el 
alumno algo que desconoce; por lo tanto, no es objeto 
de este trabajo el conocimiento que el profesor pueda - 
tener de si mismo, ni la forma real de ser del profesor 
sino la manifiesta y captada por el alumno.
Lo que si se puede afirmar es que el conocimiento 
manifiesto que tienen los alumnos acerca de su profesor 
coincide con la forma de ser manif iesta del profesor.
5.2.2.2. Influencia en el rendimiento escolar
Una vez clarificado el alcance del conocimiento de 
los alumnos acerca de su respective profesor, paso a -- 
comunicar el resultado del estudio sobre la influencia 
de dicho conocimiento del alumno en su rendimiento esco 
lar.
No podemos afirmar que el conocimiento que manifie^ 
ta poseer el alumno acerca de su profesor influya en su 
rendimiento escolar slguiendo una ley generalizada.
De darse una ley generalizada, todos los alumnos de 
una misma aula con un conocimiento idéntico de su prof£ 
sor deberfan tender a un rendimiento similar -presupon_ 
go en este caso que tengo controladas las variables in- 
tervinientes, de lo contrario la afirmacion precedents 
carecerfa de sentido-, lo cual no coincide con la reali
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dad: alumnos con nivel similar de conocimiento de su 
profesor tienen indistintaraente rendimiento bajo, nor-- 
mal 0 alto. He estudiado también la posibilidad de in-- 
fluencia en aquellos alumnos que podemos considerar di- 
ferenciales, es decir, que divergen de la opinibn del 
resto de sus companeros, pero el resultado ha sido nega 
tivo. Se busco también una posible correspondencia entie 
conocimiento diferencial del profesor, por parte del -- 
alumno, y rendimiento , dividiendo la muestra segun el 
criterio de los diferentes rasgos de personalidad del - 
alumno, pero tampoco dio resultado positivo. Lo mismo 
ocurrio al hacer el estudio dividiendo la muestra con - 
el criterio de los diferentes grados de integracion y 
adaptacion social de los alumnos.
Con el resultado negativo en todos los intentos re- 
seAados conclu! que no se da una ley generalizada, apa- 
rentemente, de influencia entre conocimiento del profe­
sor y rendimiento escolar.
.Podemos hablar de cierta tendencia, en los alumnos 
con rendimiento manifiesto bajo, a detectar en su pro-- 
fesor aspectos diferenciales de su roi manifiesto. Se 
dé cierta tendencia a considerar al profesor autorita-- 
rio y arbitrario en los alumnos con rendimiento bajo, - 
cuando kmayoria de la clase considéra a dicho profesor 
equilibrado.
Esta tendencia no se puede elevar al rango de ley 
general, ya que no se dé en todos los casos de rendimiai 
to bajo y se dén casos de esta tendencia en alumnos con 
rendimiento normal y alto, aunque en menor grado.
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Se puede sospechar, y formular una hipotesis para 
un trabajo posterior, que esta tendencia a detectar en 
el profesor aspectos diferenciales de su roi manifiesto 
tiene que ver con el nivel de sentido critico del alumi- 
no, ya que requiere discriminacibn de valoraciones y 
-como veremos posteriormente- la capacidad de valorar - 
incide en el rendimiento escolar.
La posible hipotesis que he bosquejado en el parra- 
fo anterior es planteable como consecuencia de este tra 
bajo y habria que verificarla en un estudio posterior. 
Los resultados de esta tesis no admiten su verificacion 
aunque la puedan influir.
5-2.3. El conocimiento que el alumno cree tener su pro­
fesor acerca del mismo alumno
5-2.3.1. Satisfaccibn-insatlsfaccibn en la valoracibn 
de la alteroapreciacibn del si mismo
Al hablar del conocimiento que tiene el alumno de - 
su profesor y su posible influencia en el rendimiento - 
escolar, detectamos una cierta tendencia, en los alumnos 
con rendimiento manif iesto bajo, a detectar en su prof e^ 
sor aspectos diferenciales de su roi.
El dato es importante, pero no podemos pensar en -- 
afirmar una cierta tendencia. Por el contrario, si que 
podemos afirmar cierto nivel de influencia entre el ren 
'dimiento cognoscitivo del alumno ÿ la valoracibn perso­
nal que hace de lo que cree ser la opinibn, sobre el -- 
mismo, de su profesor.
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Mas aun que la valoracibn de la opinibn del profesor 
influye la satisfaccibn o no satisfaccibn del resultado 
de dicha valoracibn.
En este tema destacamos dos puntos clave: valoracibn 
y satisfaccibn de dicha valoracibn.
El alumno con rendimiento manifiesto bajo tiende a 
valorar negativamente la opinibn que piensa tiene su pro 
fesor de el mismo, y se muestra insatisfecho ante dicha 
valoracibn negativa.
No importa tanto que el contenido de dicho conoci-- 
miento, lo que influye en el rendimiento del alumno es 
el desajuste en la valoracibn personal de lo que piensa 
u opina su profesor y de lo que le gustaria que opinase.
La influencia es mayor cuando no hay formulàcibn de 
opinibn, es decir, no hay juicio de valor con respecte 
a laopinibn del profesor respectivo.
Al no enjuiciar la opinibn de su profesor -mediante 
la respuesta 'no sabe, no contesta' a los items respect 
tivos- no podemos afirmar que tenga un nivel de satis-- 
faccibn positivo o negativo. Sblo podemos afirmar que 
no hay juicio forraulado o que no sabe formular tal jui­
cio. Este no saber formular tal juicio, influye en el 
rendimiento escolar del alumno mas que el valorar posi­
tiva o negativamente la opinibn del profesor.
Este dato lo considero de radical interés para posi^  
blés conclusiones didacticas posteriores.
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5.2.3.2. Preocupaclbn por lo q ue pjensa el profesor con 
respecto a los aspectos pedagbglcos
Entre los alumnos que manifiestan un cierto descon- 
tento con su profesor, y presentan problema en la rela- 
cibn profesor-alumno, podemos distinguir los alumnos -- 
con rendimiento bajo y los alumnos que. no manifiestan - 
un rendimiento bajo.
Una confrontacibn grafica de los dos brdenes de im- 
portancia expuestos en el apartado 4.3.2.3. (24) puede 
ser muy llustrativo para poder comprender las diferencias 
de preocupaclbn entre los dos grupos.
1 - 51 51 - 1
2 - 52 52 - 5
3 - 55 55 - 2
4 - 60 60 - 10
4 - 61 61 - 8
5 - 59 59 - 8
5 - 57 57 - 4
5 - 53 53 - 3
5 - 50 50 - 5
5 - 49 49 - 6
6 - 58 58 - X
6 - 56 54 - 7
7 - 48 • 48 - 8
8 - 54 54 - 7
8 - 47 47 - 9
Con respecto a los aspectos pedagbgicos, observâmes 
con cierta sorpresa, que presentan menos problemas para 
los alumnos con rendimiento bajo, que a los alumnos con
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rendimiento mejor. Hay un aumento del nivel de importan 
cia en los ultimes; se pasa de un 5®. y 63. lugar a un 
3er. y 4®* puesto.
A los alumnos con rendimiento mas alto les preocupa 
mas lo que pueda pensar su profesor acerca de su gusto 
por la asignatura y algo menos elinterés por el trabajo.
La sosrpresa inicial decrece cuando se busca una -- 
explicacibn a este hecho. Es Ibgico que los alumnos se 
preocupen menos de lo que opine su profesor con respec­
te a la adaptacion al método cuando hay un rendimiento 
alto, ya que no les ofrece problema de ajuste, al menos 
el problema de ajuste es menor, debido al rendimiento 
mayor. Es también ibgico que se preocupen mas de la opî 
nibn sobre el ajuste con la asignatura cuando el rendi­
miento es mas alto, ya que se puede dar interés por --
aumentar o mantener dicho rendimiento, que es lo que -- 
hace mantener satisfecho all.profesor.
También entra en una cierta logica que los alumnos 
con rendimiento mas bajo se preocupen menos por los as­
pectos pedagogioos, ya que su preocupacion esta puesta 
en los aspectos referentes a la propia valoracibn por - 
parte del maestro. Acusan mas la creencia de que el pr£ 
fesor no esta satisfecho de ellos. Les preocupa mas el 
hecho de sentirse menos valorados personalmente que sus 
companeros con rendimiento algo mas alto. En este caso, 
puede darse -a nivel inconsciente- un cierto rechazo -- 
a los aspectos pedagbgicos, que son los que permiten a 
sus companeros de mejor rendimiento, alcanzar una mejor 
valoracibn personal.
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Esta ultima afirmacion la formulo mas a nivel de in 
tuicibn que de conclusion probada. Para su sostenimien- 
to pleno se requiere un estudio sobre este punto, mas - 
concreto y definido. Pero aunque la presents a nivel de 
intuicibn, no esta ausènte de cierto apoyo. En primer - 
lugar, los alumnos con rendimiento bajo tienden a tener 
problemas de autoconcepto (aquf entra de lleno el hecho 
de lano valoracibn). Este no sentirse satisfechos consi 
go mismos puede producir una cierta distorsibn en su -- 
visibn de la realidad. Esto puede permitir que el obser 
var a suscompafieros mejor valorados sean rechazados, y 
con ellos se rechace el vehiculo de su éxito que son -- 
los aspectos pedagbgicos (desde la bptica del alumno -- 
con rendimiento bajo). Lo normal seria que se sintieran 
estimulados a salir de su 'desvaloracibn' imitando o -- 
buscando las razones del éxito de suscompaneros. Pero, 
como digo, esto séria lo normal. Los alumnos con rendi­
miento bajo y problemas de minusvaloracibn en su auto-- 
concepto no estao posibilitados a dar este salto, sino 
que se amparan en la no satisfaccibn por parte del pro­
fesor, precisamente para no salir de ella, echando la - 
culpa de tal insatisfaccibn del profesor al propio pro­
fesor.
De confirmarse este discurso, el problema habria -- 
que atacarse por la linea del autoconcepto. Pero muchas 
veces la distorsibn en el autoconcepto no es obra de la 
escuela, sino del ambito familiar. Un mal arreglo en un 
problema de celos con un hermano pequeno puede producir 
tal distorsibn. Hay que tener presents que, hoy en dia, 
esta bastante. aceptado el hecho de la imptrtancia en la 
estructuracibn de la personalidad, del ambitp afectivo, 
en los cinco primeros anos del nino. En esta etapa, el
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ambito afectivo se configura y es vehiculo de configura 
cibn.
Todo esto se complies cuando por una causa imputa-- 
ble al ambito afectivo -familiar se da un fallo de ren^ 
dimiento y se considéra como causa a los aspectos peda­
gbgicos. En verdad que hay un fallo en los aspectos pe­
dagbgicos, pero a lo mejor habria que ir més lejos para 
buscar la solucibn. Un fallo afectivo puede ser causa 
de una inhibicibn aptitudinal.
Quizé haya sido demasiado psicologista en la expli­
cacibn del apoyo que tengo para formular lo que dije -- 
era una simple intuicibn, pero creo que es el camino 
para que dicha intuicibn se confirme como afirmacion -- 
real.
5.2.3.3 . Las aptitudes, relacion profesor-alumno v el 
rendimiento escolar
Antes de entrar en el tema de las aptitudes, recuer 
do que, f undamentalmente, los datera sobre rendimiento - 
escolar han sido tornados del érea de lenguaje; esto con 
diciona, de alguna manera, las aptitudes implicadas.
Los alumnos con rendimiento bajo y problemas mani-- 
fiestos en la relacibn profesor-alumno manifiestan ma-- 
yor carencia en aptitud verbal, inteligencia general y 
capacidad matematica, en el orden expresado de importan 
cia.
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Se observa cierta carencia de memoria visual aunque 
en menor grado de importancia. También se observa que 
la capacidad de atencion no présenta una influencia uni 
direccional, es decir, se da, en los alumnos con rendi­
miento bajo y problema en la relacion profesor-alumno, 
tcdoble posibilidad de alumnos con baja capacidad de -- 
atencion o alta, indiscriminadamente.
En los alumnos con rendimiento bajo, pero que no - 
plantean especial problema en la relacion profesor-alum 
no, observamos las mismas carencias en relacion a: 
aptitud verbal, aptitud matematica e inteligencia gene­
ral . Se advierte, no obstante, una diforencia en el -- 
grado de importancia de dichas carencias; la inteligen­
cia general pierde dos puntos, en el nivel de importan­
cia, en los alumnos sin problema en la reicion profesor 
alumno, cobrando mayor importancia la carencia en apti? 
tud matematica.
Me résulta dificil mantener la afirmacion que se -- 
puede concluir de lo anteriormente expresado. Tal afir­
macion séria : una buena relacion profesor-alumno es -- 
propiciada por cierto nivel de inteligencia general.
Mantener esta afirmacion no es del todo congruente 
ya que es facil que no se establezca relacibn causa- 
efecto, sino que se deba al azar o a otras causas.
Lo que si podemos afirmar es qüeen la muestra estu- 
diada coincide que, dentro de los alumnos con rendimien 
to bajo, los alumnos con mejor relacibn profesor-alumno 
tieneden a una menor carencia en los niveles de inteli­
gencia general.
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En los alumnos con rendimiento bajo, pero sin espe- 
ciales problemas de relacibn con el profesor se da tam­
bién la posibilidad indistinta de influencia con respeç 
to a la atencibn. También entra en este concepto la me­
moria visual.
En los alumnos con problema de relacibn se manifies, 
ta mas la carencia de memoria visual, que en los alumncs 
sin tal problema. En estos alumnos la memoria visual pa 
sa a ser indistinta. Tampoco creo -como dije al hablar 
de la inteligencia general- que se pueda hablar de otra 
cosa que no sea la pura coincidencia.
Del contraste entre los dos grupos de alumnos rese- 
nados en este apartado, podemos concluir que en la mue£ 
tra estudiada, los alumnos de rendimiento bajo ofrecen 
mayor carencia de aptitud verbal, inteligencia general 
y capacidad matematica, siendo indistinta la posibilidad 
de carencia en la capacidad de atencibn.
En el hecho de una mejor o peor relacibn profesor- 
alumno no incide decisivamente ningun tipo de aptitu-- 
des generates, al margen de las que son causa del rendi 
miento bajo.
La importancia que toma la carencia de aptitud ver­
bal la atribuyo al estudio prioritario hecho en el area 
de lenguaje, pero habria que estudiar si se da esta mis, 
ma carencia en otras areas.
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5 . 2 . 3 . à.  Integraclbn y adaptacion social, y relacibn 
profesor-alumno
En los alumnos de rendimiento bajo y que muestran - 
problema de relacibn con su profesor, se observa una -- 
cierta carencia de 'actitud personal de.Integracibn so­
cial', que hemos definido como los "sentimientos prédo­
minantes del sujeto con respecto al grupo, la distancia 
afectiva entre el alumno y sus companeros de clase".
El grado de importancia es bastante elevado, ocupa 
el puesto dos entre siete, siendo el mismo que ocupa la 
inteligencia general. Por encima de esta carencia, sblo 
hemos encontrado, en termines de nivel de importancia, 
la carencia de aptitud verbal.
En este gbupo también se destaca como importante, 
la inadaptacibn social, emocional, familiar y escolar. 
El grado de importancia es diverso. En una escala de -- 
siete, la .inadaptacibn social ocupa el puesto 4.5. y la 
inadaptacibn emocional, el 6®., permaneciendo en el ul­
timo lugar la inadaptacibn familiar y escolar.
Repercute, por tanto, en grado mayor la inadaptâcibi 
social, no siendo detectable gran importancia en la adep 
tacibn familiar y escolar.
Se observa una psibilidad de incidencia indistinta 
de la 'integracibn social objetiva', que definimos como 
"el nivel real de integracibn del sujeto en el grupo, 
segun la actitud que sus companeros de aula manifiestan 
hacia él". Esto es perfectamente comprensible y su sig-
334
nificacion es évidente. El rendimiento bajo o alto no - 
influye en la estima que de uno tengan sus companeros. 
Esta estima depende de otras causas.
En los alumnos que, perteneciendo al conjunto de -- 
los alumnos con rendimiento bajo, no ofrecen mayor pro­
blema de relacibn profesor-alumno, observamos que la 
'actitud personal de integracibn social' es menos pro-- 
blematica. Ocupa el 75. lugar en una escala de siete, 
mientras que en sus companeros con problemas de relacioi 
ocupaba el segundo. Destaco esta diferencia, que me per 
mite afirmar que una mejor actitud personal de integra­
cibn social favorece una mejor relacibn profesor-alumno. 
También se podria afirmar la reciproca: una mejor rela­
cibn profesor-alumno favorece la actitud personal de in 
tegracibn social.
En este grupo de alumnos también se destaca la incl 
dencia de la inadaptacibn escolar, emocional y familiar 
quedando la inadaptacibn social como posibilidad dé in­
cidencia indistinta.
Por otra parte observamos que en este grupo se des­
taca una buena aceptacibn en los niveles de 'integracim 
social objetiva': este dato es destacable sobre todo -- 
cuando en sus companeros con problemas de relacibn, est 
caracteristica présenta la modalidad de indistinta. Po* 
mos afirmar que una buena relacibn con el profesor con- 
tribuye a una mejor integracibn social objetiva. De aquf 
deducimos la funcibn integradora que tiene el profesor 
en el aula.
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5-2.3.5. Rasgos de personalidad v relacibn profesor- 
alumno
Dentro de los alumnos con rendimiento bajo observa­
mos que, cuando hay problema de relacibn profesor-alumno 
se da cierta carencia de seguridad, responsabilidad y so 
ciabilidad, con cierta tendencia consecuente a la ansie 
dad y sentimientos de culpa, a la despreocupacibn por - 
el deber, poca tenacidad en eltrabajo, poca propensibn 
a reflexionar, poca disposicibn al respecto a la utori- 
dad y las disposiciones emanadas de esta, poca docili-- 
dad, poca inclinacibn natural y aprecio por los contac- 
tos sociales, no excesivo deseo de compartir intereses, 
actividades y proyectos con los demas.
En este subconjunto de alumnos, los tasgos de per-- 
sonalidad permanecen indistintos en lo que se refiere - 
al dominio y estabilidad. Mientras que se da una buena- 
capacitacibn en los niveles de audacia, definida como 
"preferencia por la actividad, en cuanto opuesoa a la - 
reflexibn. Gusto por el riesgo, espiritu de aventura. - 
Atrevimiento contra timidez".
Destacamos como importante la ausencia del gusto per 
la reflexibn, ya que se détecta tanto por los niveles - . 
bajos de responsabilidad como por los niveles altos de 
audacia.
En relacibn al rasgo de audacia frente a réserva, - 
hay que decir una palabra. Se incluye en este nivel dos 
aspectos que pueden tener distinto significado. Por un 
lado, se atribuye a este nivel -audacia- preferencia -- 
por la actividad frente a la reflexibn y preferencia --
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por el riesgo y el atrevimiento. Estos doe elementos -- 
pueden entrar en conflicto. Se dice que inciden ambos - 
rasgoe en el rendimiento bajo. La reflexion contribuye, 
sin duda, a un buen rendimiento cognoscitivo. El riesgo 
y el atrevimiento son caracterfsticas de una mentalidad 
creativa. Conjuntado la reflexion y el riesgo podemos - 
decir; a) no hay creatividad sin reflexion, aunque se 
posea capacidad de riesgo y atrevimiento; b) en la mue^ 
tra estudiada no se valcran las peculiaridades creati-- 
vas y se fomenta la reflexion; por lo tanto se pueden - 
dar alumnos con rendimiento bajo y niveles altos de au-
dacia. De aqui deducimos que las expectativas de un --
centre podria producir rendimientos bajos incongruentes. 
Formule conscientemente esta afirmacion en modo poten-- 
cial.
En el subconjunto de les alumnos que no ofrecen es­
pecial problema de relacion con el profesor, observâmes 
cierta carencia de rosponsabilidad y dominio, aunque en 
niveles no muy altos; buenos niveles de audacia, socia- 
bilidad y seguridad, mientras que permanecen cpmo indis 
tintes el rasgo de estabilidad.
Contrastando les dos subconjuntos podemos sacar al- 
guna conclusion.
Aun dentro de un rendimiento bajo puede favorecer - 
una mejor relacion con el profesor un buen nivel de so- 
ciabilidad y seguridad.
Estos dos rasgos pueden mejorar la relacion profe-- 
sor-alumno, pero por si mismos no eximen del rendimien­
to bajo -al roenos en la muestra estudiada-. Esto puede
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ger debido fundamentalmente al' bajo nivel de capacita-- 
cion en aptitudes.
Bn la mues.tra estudiada, la estabilidad, definida - 
corao "control de si (escasa excitabilidad), dominio de 
los propios nervios y emooiones, estabilidad en el humor 
aun en los cohtratiempos..." permanece como rasgo indi^ 
tinto tanto en los alumnos con problema con el profesor 
como en los que no tienen tal problema. Esto es razona- 
ble si pensamos en la edad que tienen los alumnos estuf 
diados.
También se observa qug^nientras que, en los alumnos 
con problema de relacion, el rasgo de dominio, definido 
como "independencia de las opiniones, oposicidn a las - 
estructuras socio-culturales. Deseo de impcner las pro- 
pias concepciones. Tendencia a dominer a los demas a -- 
los demas", queda en modalidad de indistinto; en los -- 
alumnos sin problema de relacion se observa cierta ca­
rencia de dicho rasgo, con cierta tendencia a la sumisiou
Este también es un dato destacable, pues nos lleva 
a afirmar que para obtener una buena relacion con el -- 
profesor, independientemente del rendimiento, es aconse 
jable cierto grado de sumision.
Si a esto anadimos lo dicho sobre ausencia de opi-- 
nion con respecto a la opinion de su profesor y la posi 
bilidad de que en la muestra en estudio se propicie un 
mayor nivel de reflexion cognoscitiva desplazando -crem 
do desequilibrio- a peculiaridades creativas, podemos 
afirmar que para conseguir una buena relacion con el --
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profesor en los alumnos con rendimiento bajo *se pide ' 
cierta 'renûncia' a una educacion del sentido crftico; 
'se posibilita' cierta dependencia del profesor,’propi-l 
ciando una actuacion directiva por parte del profesor, 
que no contribuye en nada a la formacion, progresivamen 
te deseable, de personas autonomes.
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5.3. COWCLÜSIONES DIDACTICA5
A la lu2 de las conclusiones precedentes y en virtud 
de la significacion implxcita en los planteamientos ex- 
puestos en la reforraulacion de la variable independien- 
te, concluyo en que el acto didactico quedara favoreci- 
dq y perfeccionado si se avanza en los siguientes pun-- 
tos :
1.- ffyor insistencia en una didactica de la valora- 
cion, mediante el aprendizaje de la creacion y formula- 
cion de las propias opiniones.
2.- Interés efectivo por desvelar la posible distor 
sion de la realidad producida por la influenoia-de ele­
mentos insanos en el autoconcepto, qüe propician un de- 
terioro del rendimiento por rechazo de los elementos pe 
dagogicos y una fijacion en la autominusvaloracidn, con 
las implicaciones consecuéntes en la relacion educativa.
3.- Ruptura con las relaciones inconscientes de po- 
der por parte del profesor y la exigencia por parte del 
profesor de.relaciones consecuentes de dependencia y -- 
sumision por parte del alumno.
4..- Mayor hincapfé en la funcion ihtegradora del -- 
profesor con respecto al grupo de alumnos.
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5.4. METODO PARA EL ESTUDIO DE LA INFLUENOIA DE VARIA­
BLES DEL AHBITO AFECTIVO EN EL AMBITO COGNOSCITIVO 
DEL RENDIMIENTO ESCOLAR
5.4.1. Criterios metodologicos’
a) Basar el estudio en muestras localizadas que po__ 
sibilite contrôler, de hecho, muchas variables intervi- 
nientes.
b) Contraste de los efectos de la variable indepen- 
diente en la dependiente con :
- aptitudes
- rasgos de personalidad
- integracion social
- adaptacion social
creando cauces para controlar de un modo activo las va- 
raibles intervinientes.
Y  ^c) Uso de técnicas sencillas como el A  ...
d) Si se puede -dado el costo requerido- se recomiœ 
da el uso de la regresion multiple.
e) Operatividad del estudio, propiciando una refor- 
mulacion de la variable y posibles conclusiones didactjL 
cas.
f) Contraste con estudios similares en otras mues-- 
tras.
341
5.4.2. Técnicas y rasgos metodologicos no aconse.jables
a) Correlaclon lineal simple. Dado el elevado y corn 
piejo numéro de interacciones en el aula, es de esperar 
que dos variables no correlacionen individualmente en-- 
tre SX.
b) Muestras grandes no localizadas. Se parte del -- 
criterio de crear un método asequible para el maestro, 
de poco costo y la mayor rentabilidad posible. El estu­
dio de una mues.tra "no localizada" -o no locales- impo- 
sibilita, en la mayorxa de los casos, la investigacion 
operative del profesor desde su respective aula.
El optar por una muestra grande, aunque no sea lo­
calizada, tiene sus ventajas e inconvenientes. Favore- 
ce un mayor grado de inferencia de las conclusiones, 
pero dada la cantidad y complejidad de las variables - 
que intervienen en el acto didactico, muchas de eilas 
referentes a idiosincrasias locales y régionales, es 
diffcil llegar a.leyes générales.
5.4.3. Valoracion del Método
El método que se valora ha sido expuesto en el 
capftulo IV de esta tesis.
Valoracion;
a) Posibilita al profesor un método sencillo y ren­
table de estudio de las variables del ambito afectivo y 
su incidencia en el ambito cognoscitivo del rendimiento 
escolar.
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b) No requiere mas que una muestra suficientemente 
grande, pero de un ûnico centro.
c) Posibilita mayor preocupacion por el ambito afe£ 
tivo.
d) Posibilita un mayor conocimiento de la identidad 
y funcionamiento de las variables del ambito afectivo.
e) Ayuda a un mejor conocimiento del funcionamiento 
del acto didactico y su posible perfeccionamiento en su 
ejecucion.
f) Da lugar a conocer la identidad, funcionamiento 
e influenoia, en el rendimiento escolar de variables ex- 
traescolares.
• g) Posibilita el estudio de las variables afectivas 
y su incidencia en el rendimiento escolar, aunque se -- 
obtenga una correlacion inicial aparentemente nula.
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NOTAS
1.- Capitulo III, p'143 y S3
2.- Capitulo III, pag. 148 Graf ico 1. parte inferior
del esquema.
3. - Capitulo III, pag. 14,3 y ss. Graf ico 1, parte --
superior yeGraficos 2, 3, 4 y 5.
4.- Capitulo III, pp.152-156
5.- Este estudio se encuentra en el Capitule II de 
esta tesis.
6.- Capitulo III, ^
7.- WITHALL,J., "The Development of a Technique for 
the Measurement of Social-Emotional Climate in 
Classroom". J . of Exp. Educ.. 1.949, 17, 347- 
361.
8.- Este punto ya quedo aclarado en el Capitulo II,
pi82
9.- Cfr.: Capitule II, notas 78 y 79.
10.- DÜNKIN,M.J. y BIDDLE, B.J., op. cit. pag.45, 
Cfr.: 'Cap. II de esta tesis, notas 86 y 87.
1]'- Capitulo II, pp.84-85
12.- Se recomienda la lectura de "On becoming a per 
son" (1961) (traduccion castellana en Paidôs, 
1.972, "El proceso de convertirse en persona") 
"Libertad para aprender". Paidos, Buenos Aires, 
1.973» también se recomienda la obra de PUENTE, 
Miguel de la, "Cari Rogers: de la sicoterapia
a la ensenanza", Razon y Fé, Madrid, 1973.
13.- ROGERS,C., "El proceso de convertirse en perso 
na", Paidos, Buenos Aires, 1972, pp. 15-35
14.- Podemos trasponerlo a la ensenanza
15.- El paréntesis es mio
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16.- ROGERS,C., op.cit., pp. 25-30
17.- Definicion que ya se formulo en el Capitulo II 
y se reseno en la nota 117 de dicho capitulo.
18.- PACIOS, A., "Curso de introduccion a la Didac­
tica", Depantamento de Metodologla Educativa, 
üniversidad Complutense (edicion ciclostilada) 
Madrid, 1.979, p. 31
19.- Ibid. pag. 32
20.- Ibid. .
21.- Ibid.
22.- PAGIOS,A., op.cit. pag. 29





AUTORES QUE DEMARCAN LA LINEA DE INVESTIGACION 
'DE LA BUSQUEDA DE LA INFLUENOIA DEL COMPORTA- 
MIENTO DOCENTE, AL ANALISIS DE LA INTERACCION 
EN LA CLASE' .
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A P E N D I C E  1 .
AUT0RE3 QUE DEMARCAN LA LINEA DE INVESTIGACION "DE LA 
BUSQUEDA DE LA INFLUENOIA DEL COMPORTAMIENTO DOCENTE, 
AL ANALISIS DE LA INTERACCION EN LA CLASE".
Autores que estudian :
A). Tipos de comportamiento.
ANDERSON. Harold H.
"The Measurement of Domination and of Socially 
Integrative Behavior in Teachers 'Contacts With 
Children". Child Development. 1.939.10. 73-89.
Ob.ietivo; Estudiar les comportamientos integradores 
y dominadores del maestro.
COGAN, Morris L.
a) "Theory and Design of a Study of Teacher pupil 
Interaction". Harvard Educational Review.1.956
26. 315-342.
Ob.ietivo; Estudiar la cadena de interacciones entre 
el profesor y los alumnos.
Metodo; - Relaciona comportamientos de los docentes
con una teoria de la personalidad:H.A.Murray
- Selecciona un cierto numéro de rasgos re- 
feridos a las necesidades de dominancia, 
afiliacion, abnegacion, orden o conductas 
de rechazo, de agresion.
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--Reagrupa las variables segun que los corapor 
tamientos del docente tiendan a dar a los - 
alumnos una posicion periferica o central, 
en relacion con los objetivos didacticos y 
las interacciones sociales en la clase.
- Très cuestionarios a los alumnos:
. comportamiento de su profesor 
. modo de hacer los trabajos obligados 
. modo de hacer los trabajos no irapuestos
Conclusiones: Categories .del :
I. Comportamiento de II. Comportamiento de
Exclusion Acogida
A. Dominador A. Cooperative
B. Agresivo B. Acogedor
C. Negative C. Delibado




b) "The Behavior of Teachers and the Productive
Behavior of their pupils". J.Exp.Educ. 1.958, 27, 
89-124.
Ob.i etivo t De scribir la conducta del profesor con estas
très categorfas:
- comportamiento de acogida
- comportamiento de dorainacion
- actitudes de relacion
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Método; Analisis de covarianza
Variable dependiente:
- Cantidad de trabajo exigido
- Cantidad de trabajo personal voluntario
Variable independiente:
- Comportamiento del profesor tal como lo 
perciben los alumnos.
B). Categorias de comportamiento.
WITHALL. John
"The Development of a Technique for the Measurement 
of Social-Emotional Climate in Classroom"
J . Exp. Educ. 1.949.17, 347-361. Amidoi - Hough, 
1.967, 47-64.
Objetivo: Observer y categorizar la interaccién en 
las aulas.
Analisis del comportamiento verbal del pro 
fesor.
Punto de
partida : El comportamiento verbal del profesor es
una muestra representative del comportamim 
to total.
Método: - Dividir el conjunto de conductas que obser 
vamos en un conj unto limitado de categorias
- Asignar cada conducta observada a la caté­
gorie correspondiente.
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- A la vista de las conductas de cada catego 
ria -senaladas en un cuadro de observacidn- 
podemos tener una panoramica de las inter­
acciones en clase.
Conclusiones y aportaoidn:
- Posibilidad de establecer una relacion en­
tre el numéro de actos centrados en el 
alumno y el profesor.
-.1 - 3  "centrados en el alumno"
. 5 - 7  "centrados en el profesor"
- Investigacion de la fiabilidad y de la va­
lidez del "Climate Index".
Siete categorias de Withall
1. Conductas que manifiestan apoyo al alumno 
para mantener o ensalzar al alumno.
2. Conductas que manifiestan aceptacicn y 
aclaracidn para que el alumno se sienta 
comprendido y ayudado a analizar sus ideas 
y sentimientos.
3. Conductas que manifiestan estructuracidn - 
de problèmes: informacidn objetiva. susci­
ter preguntas sobre los problèmes a resol- 
ver para ayudar al alumno a que los resuel 
va por sf mismo.
4. Conductas que manifiestan contenido neutre 
dar intencionalizado, formulas de cortesia
. comentarios administratives, repeticiones.
5. Conductas que manifiestan directividad paia 
lograr del alumno una determinada linea de 
accion.
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6. Observaciones reprobadoras para conseguir 
del alumno un cambio de conducta. cuando 
se considéra inaceptable el comportamien­
to actual.
7. Conductas que manifiestan iustificacion o 




"Developmental Report-Systematic Observation of Ins­
tructor Behavior". Research Bulletin, ÜSAF personnel 
Training Research Center,No, 'AFPTRC-TN- 56-52. San 
Antonio, Texas, 1.956
Referencias en : Postic, 71-73; Medley-Mitzel (Gage, 
1.963, 261-263).
Ob.ietivo ; Poner a punto un instrumento de observa-- 
cion objetiva de los instructores en las 
escuelas de las fuerzas aereas militares.
Punto de
partida ;1. Determiner que comportamientos de instruc, 
tores y sus alumnos pueden ser realmente 
y sistematicamente observados.
2. Determiner si o no los comportamientos -- 
del instructor que pueden ser observados 
tienden a ser tipicos y consistantes.
3. Determiner la relacion entre los elementos
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de un comportamiento del instructor o es- 
tudiante y la cantidad de conocimiento de 
los estudiantes o la manera en que los e£ 
tudiahtes son yalorados por sus superviso 
res.
Método : Después de una previa observacion constru
yo 160 items con cuatro criterios:.
1. El observador necesitaria solamente -- 
breve entrenamiento para observer el com­
portamiento .
è. El item séria bastante corto para que 
pudiera ser memorizado facilraente.
3. La fuerza del item radica en la rela-- 
cion con el rendimiento.
4. El item no requeriria juicios cualita- 
tivos.
Se seleccionaron 40 items para estudios - 
posteriores.
En très escuelas de bases aépeas. En cada 
escuela 3 observadores observaron simul-- 
taneamente 10 clases por très pe-riodos de 
15 minutes, generalmente sucesivos, utili 
zando cada vez un tercio de los items. 
Elegfan 10 estudiantes en cada clase para 
ser observados. Se eliminaba el item no - 
puntuado al menos 6 veces en 45 minutes - 
por cualquier observador 0 que no obtu.vi£ 
ra al menos correlacion de 0,70 entre los 
puntajes de los très observadores. Se se- 
lecciono la siguiente lista de control.
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Los très especialistas observaron 120 
clases en un période de 30 minutes en 
diferentes mementos.
Items seleccionados por Morsh;







a. désigna estudiante y plantea la pregun 
ta.
b. Plantea la pregunta y désigna estudian 
te.
c. Pregunta a toda la clase.
d. Solicita una pregunta.
- Responds.
a. A su propia pregunta.
b. A la pregunta del estudiante.
- Repite.
' a . La respuesta del estudiante.
b. Un punto clave.
c. Una palabra familiar.
- Da el e.lemplo.
- Da las directivas.
- Llama al estudiante.
a. Por su nombre.
b. De otro modo.
- Amenaza, advierte.
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Comportamiento no verbal del profes or 
Se situa.
a. Détras de su mesa.
b. Junto al encerado 
Se desplaza.
a. Al centro, atras.
b. De otro modo.
Se apoya en la mesa.
Sonrie.
Explica.
a. ïendo a ayudar al alumno.
b. Por gestos.























Comportamiento verbal docente .....  0,28
Comportamiento no verbal docente .... 0,68 
Comportamiento del estudiante ......  0,55
Coraportam. docentes observados ^
datos de sus superiores
D). Analisis de interaccion.
FLANDERS. Ned A.
Teacher Influence Pupil Attitudes and Achievement; 
Studies in Interaction Analysis.
Minneapolis. Univ. of Minnesota (U.S Office of Educ. 
Coop. Res. Project. No.397) 1.960
Nota : Este autor ha sido estudiado en varias partes 
de este trabajo. Para mayor conocimiento ver Analisis 
de Interaccion didactica. Salamanca. Anaya., 1.977
AMIDON. Edmund y HUNTER, Elisabeth
Improvising Teaching: The Analysis of Classroom Ver­
bal Interaction.
New York, Holt, Rinehart and Winston, 1.966
Objetivo : Diferencias que existen entre su "Verbal 
Interaction Category System" y el sistema 
de observacion de Flanders.
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Categorias propuegtas■por el "Verbal Interaction 
Category System".
1. Présenta una informacion o una 
opinion.
2. Da directrices.
3. Plantea una pregunta estricta.



















7. Respuesta dirigida al profesor
- prévisible
- imprévisible.
8. Respuesta dirigida a otro alumno.
9. Intervencion 'œrbal dirigida al 
profesor.
10. Intervencion verbal dirigida a 
otro alumno.
Z. Confusion (ruido, detencion de las 
actividades,...)
PERKINS. Hugh V.
"A Procedure for Assessing the Classroom Behavior 
of Students and Teachers".
Am. Educ.Res.J. 1.964, 1 ,249-260.
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Ob.i etivo : Analizar el clima socioemocional de la cla 
se y su influenoia en la falta de rendimiei 
to.
Método : Contraste de dos grupos de 36 alumnos de
5®. de primaria, de rendimiento normal y 
bajo, rospectivamente, en actividades de 
diverse tipo como de grupo pequeno, discu 
siones con la clase entera, ...
Conclusiones: Relacion entre la actitud impositiva
critica del profesor y falta de rendimient).
Categorias adaptadas por Perkins.
Comportamientos observados.
A. Estudiante.
1. Se interesa en el trabajo en curso; escucha- 
pasivo.
2. Lee o escribe; se sujeta a la tares asignada- 
activo.
3. Cran actividad, participacién muy activa- seû 
timiento positive.
4. Trabaja activamente, pero en otra tarea distin 
ta a la que precisamente se le ha asignado.
5. Actividad exterior al trabajo mismo: limpia su 
mesa de trabajo.
6. Relacion social con sus companeros: discute 
acerca del trabajo.
7. Relacion social con el profesor: discute sobre 
el trabajo.
8. Relacion social con sus companeros: discute 
acerca de cosas del trabajo.
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9. Retraido; indiferente, sin contacte social, no 
sigue el ritmo de trabajo, sonador.
B. Actividades escolares.
1. Discusiones con participacion de toda la clase
2. Recitacion; el profesor pregunta a la clase en 
tera o a una parte de la misma.
3. Trabajo individual (los restantes alumnos no - 
trabajan en la misma' cosa).
4. Trabajo Individual (el-raismo para todos).
5. Trabajo èn pequenos grupos.
6. El alumno hace referencias de tipo oral (sobre 
todo la lectura, trabajo de grupo, etc.)
C. Profesor.
I. Comportamientos.
1. Rechaza o corriege la re-spuesta del alumno.
2. Alaba, estimula, acepta la respuesta con entu- 
siasmo.
2a. Escucha, ayuda al alumno.
3. Acepta o utiliza una respuesta o idea del alum 
no.
4. Plantea cuestiones sobre el contenido para sa­
ber si el estudiante conoce y comprende.
5. Da una leccion ex cathedra, facilita informa-- 
ciones.
6. Da directivas, ordenes.
7. Reprende, censura.
8. No participa en la actividad de la clase; pre­
gunta por escrito, se ausenta de la clase.
II. Funciones.
1. Lider-toma la iniciativa-activo
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2. Consejero-trabaja centrado sobre el alunno- 
colaborador.
3. Vigilante-toma la iniciativa-pasico.
4. Corrector-califica los trabajos, las lecciones
E). Modelos de comunicacion.
JACKSON. Philip W.
"Teacher-pupil Comunicatlon in the Elementary Class­
room; an Observational Study".
Am. Educ.Res.J. Association Convention, Chicago,Feb. 
1.965.
Ob.ietivo: Determiner, mediante los datos de las comu
nicaciones, en que medida es dominada una
clase por el maestro o por el alumno.
Metodo : Descripcion y analisis de los modelos de
comunicacion en la clase, an tres catego-- 
rias;
1. Mensajes destinados a instruir. es decir, 
comunicaciones que tienen relacion con los 
oonocimientos o buscan alcanzar objetivos 
pedagogicos.
2. Mensajes destinados a diriglr. es decir, 
comunicaciones rqlativas a la ordenacion - 
de procedimientos y reglas.
3. Mensajes destinados a asegurar el control, 
o comunicaciones relativas al mantenimien­
to de la disciplina y del orden.
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F). Observacion antropologica.
DELAMONT. Sara y HAMILTON. David
"Classroom Research: A Critique and a new approach" 
en Stubbs-Delamont. Explorations in Classroom Obser 
vation. Chichester, Wiley, 1.979, 3-20.
Traduccion castellana en Oikos-tau, Barcelona, 197.8
Obj etivo: Crftica del "analisis de interaccion" y pro 
sentar la evaluacion futura de la investi­
gacion en las aulas en Gran Bretana.
FURLONG. Viv
"Interaction sets in the Classroom: Towards a Study 
of Pupil Knowledge", en Stubbs-Delamont. op. cit.
23-44
Obj etivo: El comportamiento en el aula debe ser ob-- 
servado directamente con el fin de poner - 
al descubierto su complejidad.
Metodo : Observacion directa en el aula a traves de
las esferas de interaccion.
Conclusiones; El conocimiento del alumno acerca de - 
la vida escolar esta diferentemente distr^ 
buido. Los profesores, temaa y metodos de 




CÜESTIONARIO SOBRE LA RELACION ALUMNO f PROFESOR
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APENDICE 2
CUESTIONARIO SOBRE LA RELAGIOH 
ALUMKO - PROFESOR
Estoy haciendo un estudio sobre el trato 
y tipos de relacion entre alumnos y pro- 
fesores. Ahora te pido tu opinion perso­
nal, que rae es muy necesaria e importan­
te para este estudio. Puedes contester 
con toda libertad y sinceridad, pues tus 
respuestas NO van a ser dadas a conocer.
Las preguntas son sencillas de responder. 
En cada pregunta redondearac con un cir- 
•culo la respuesta oue, para ti, es la 
mejor. Esto lo haras en la HOJA DE RE3-- 
PÜESTAS. En el cuadernillo no tienes que 
escribir NÀDA.
Muchas gracias por tu colaboracion.
Cuando te indiquen puedes comenzar a re^ 
ponder.
3 6 2




d .- no se
2.- TÜ PROFESOR TE REGUERDA A ;
a.- un actor de cine
b.- tu padre
c.- un amigo tuyo
d.- no te recuerda a nadie en especial





, d .- nunca
e . - no se
4.- TU PROFESOR MUESTRA INTERES EN QUE TODOS PARTICIPEES 



















7.- TO PROFESOR DA IMPORTANGIA A LOS TRABAJOS QUE 






8.- TU PROFESOR DA A LA EVALUACION ;












10.- TU PROFESOR TE AtUDA A COLABORAR CON T U S  COMPAKEROS;
a . - siempre

















13.- TU PROFESOR TE DA TIEMPO SUFICIENTE PARA HACER LO! 




d . - nunca
6.- no sé






e .- no sé
15.- LA FORMA DE TRABAJAR EN CLASE QUE TU PROFESOR PR0)0
NE TE SIRVE PARA ENTENDER MEJOR LA ASIGNATURA ;
a.- siempre




16.- LO QUE TE PREGUNTA TU PROFESOR EN LOS CONTROLES E:
LO QUE HABEIS DADO EN CLASE ;
a.- siempre
b. - muchas veces
c.- pocas veces
d .- nunca 
e . - no sé
17.- TU PROFESOR ES JUSTO CUANDO PONE NOTAS ;
a.- siempre
b .- muchas veces
c .- pocas veces
d.- nunca
e.- no sé
18.- TU PROFESOR DUDA CUANDO LE HACES ALGUNA PREGUNTA 
EN CLASE ;
a.- siempre












20.- CUANDO A TU PROFESOR SE LE METE ÜNA IDEA EN LA CABE 
ZA NO HAÏ MANERA DE HACERLE VER LO CONTRARIO, AUNQUE 








































26.- CUANDO TU PROFESOR TE PONE ÜNA NOTA BAJA, TE 




d .- nunca 
e . - no sé
27.- TU PROFESOR DICE QUE PONDRA MALAS NOTAS SI NO 
TRABAJAS EN CLASE ;
a .- siempre




28.- CUANDO LE PREGUNTAS A TU PROFESOR EN CLASE, LA 
MAYORIA DE LAS VECES ;
a.- te dice que esperes hasta que termine de explicar
b .- te explica en ese momento la pregunta.
c .- se enfada y no contesta.
29.- TU PROFESOR QUIERE QUE ;
a.- hagas lo que él dice, porque él sabe lo que te 
conviens.
b.- aprendas aquellas cosas que sean utiles para ti
c.- trabajes mucho para que no te dé tiempo a armar 
jaleo.
30.- SENALA la MANERA DE SER QUE MAS SE PARECE A LA DE 
TU PROFESOR ;
a.- siempre tiens la razon y no se puede replicar.
b.- cuando se equlvoca en algo, lo reconoce.
c.- depends del humor del momento, no actua siempre 
igual.
d .- lo unico que le ihteresa es que no haya jaleo 
en class.
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31.- SENALA LA FORMA QUE TIENE TU PROFESOR DE CALIFICAR
LOS CONTROLES ;
a.- exige al pie de la letra todo lo explicado.
b.- cuando haceoos un ejercicio mal.no se enfada, 
sino que intenta que veamos el fallo.
c.- tiene muy presents si se trata de un alumno 
•'enchufado ' .
d.- solo se preocupa de qu’é esté limpio y con buena 
letra.
EN LAS PREGUNTAS SIGUIENTES CONTESTA PENSANDO EN TI





33.- LA MAYOR PARTE DEL TIEMPO ME SUELO SENTIR ;
a.- muy animado
b .- bastante animado
c.- poco animado ,
d .- desanimado





35.- PREFIERO CALLARME A DECIR ALGO POR- TEMOR A OUE SE 











37.- CUANDO TRABAJAS POCO, 0 TU COMPORTAMIENTO NO TE 

















40.- 4QUE TE GUSTA MAS? ;
a.- que el profesor explique y tu escuhes.
b.- hacer trabajos individuales en clase.
c.- trabajar en equipo con tus compaheros.









d .- nada importante






















47.- SEGUN TU PROFESOR PUEDES HACER LOS TRABAJOS DE CLASE 






















51.- TU PROFESOR TE CONSIDERA ;
a*.- de los 10 primeros de la clase
b.- hacia la mitad de la clase
c.- de los 10 ultimos de la clase
















c .- pocas veces
d .- nunca






































62.- TE SIENTES CONSIDERADO POR TU PROFESOR UN ALUMNO ;
a.- tal como eres
b.- menos de lo que eres
c.- mas de lo que eres
d.- no sé







HAS TERMINADO. MUCHAS GRACIAS.
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APENDICE III
CUESTIONARIO SOBRE LA RELACION ALUMNO - PROFESOR; 
PRUEBA PILOTO
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A P E N D I C E
CUESTIONARIO SOBRE LA RELACION 
ALUMNO - PROFESOR
(Pruèba Piloto)
Estoy haciendo un estudio sobre e] trato 
y tipos de relacion entre âlumnos y pro- 
fesores. Ahora pido tu opinion personal, 
que ■ es muy necesaria e importante pa­
ra este estudio. Puedes contester con to­
da libertad y sinceridad, pues tud res - 
puestas No van a ser dadas a conocer.
Las preguntas son sencillas de contester. 
En cada pregunta redondearas con un cir­
cule la respuesta que para ti es la mej or,






d .- no sé
4CUANT0S ANOS CALCULAS QUE TIENE TU PROFESOR?
3.- TU PROFESOR TE RECUERDA A:
a.- un actor de cine




4.- TU PROFESOR, CUANDO EXPLICA LA LECCION, GENERALMENTE 
ESTA:
a.- sentado en su mesa
b.- dando vueltas por la clase
c.- escribiendeo en la pizarra
d.-nosé
5.- TU PROFESOR ESCUCHA LAS PREGUNTAS QUE LE HACES 
EN CLASE
a.- siempre




6.- CUANDO TU PROFESOR TE HACE UNA PREGUNTA, ENTIENDES 
LO QUE TE PREGUNTA
a.- siempre





7.- TU PROFESOR PONE EMPERO Y SE BSFUERZA EN QUE 
PIENSES, HABLES Y ACTÜES ESPONTANEAMENTE;





8.- CUANDO PREGUNTAS A TU PROFESOR EN CLASE,
GENERALMENTE:
a.- te dice que esperes hasta que termine de explicar
b.- te explica eh ese momento la pregunta
c.- se enfada y no contesta
d.- no sé, no me he fijado






10.- TU PROFESOR PERMITE HACER PREGUNTAS EN GLAS
a.- solo cuando el te pregunta si ti.enes alguna 
dificultad
b.- siempre que no entiendes algo de la explicacion
c.- unas veces si, otras no: segun esté contento o 
enfadado

























d.- nada importante 
e . - no sé
15.- TU PROFESOR TIENE INTERES EN QUE TODOS PARTICIPEIS 
EN CLASE
a.- muchi s i m o










17.-TU PROFESOR DA IMPORTANCIA A LOS TRABAJOS QUE 
HACES EN CLASE
• a.- muohisimà




18.- TU PROFESOR CREE QUE CUANTO MENOS INTERVENGAIS EN 
(LASE ES MEJOR, PUES? LE QUEDA MAS TIEMPO PARA 
EXPLICAR
a.- completamente de acuerdo
b.- bastante de a cuerdo
c.- poco de acuerdo
d.- nada de acuerdo
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19.- TU PROFESOR DA A LA EVALUACION;
a.- muchisima importancia
b.- mucha importancia
c.- poca im portancia
d.- ninguna importancia
e.- no sé













22.- TU PROFESOR LLEGA A CLASE SIN ACORDARSE DE LO QUE 












24.- LO QUE TE ENSENA TU PROFESOR TE RESULTA INTERESANTE
a .- siempre
b .- muchas veces
c.- pocas veces 
, d .- nunca
e .- no sé
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d . - nada
e.- no sé













28.- LOS TRABAJOS DE CLASE QUETE PROPONE EL PROFESOR



















e. - no sé
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31.- LA FORMA DE TRABAJAR EN CLASE, QUE PROPONE TU 
PROFESOR, TE SIRVE PARA ENTENDER MEJOR LA ASIG­
NATURA
a.- siempre
b. - muchas veces
c.- pocas veces
d.- nunca 
• e.- no sé
32.- EN CLASE SABES LO QUE TIENES QUE HACER EN CADA MO­
MENTO
a.- siempre




33.- TU PROFESOR DA TIEMPO SUFICIENTE PARA HACER LOS 
TRABAJOS EN CLASE
a.- siempre
b. - muchas veces
c.- pocas veces
d.- nunca 
e . - no sé
34.- TU PROFESOR MANTIENE EL ORDEN EN LA CLASE
a.- con tranquilidad y sin enfadarse
b.- a base de gritos y castigos
c.- càda uno puede hacer lo que q u i e r a
d. - no sé






e . - no sé




d .- nada 
e . - no sé
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39.- TU PROFESOR ES JUSTO CUANDO PONE NOTAS. PARA EL 
NO VALEN LOS FAVORITISMOS





40.- LO QUE TE PREGUNTA TU PROFESOR EN LOS CONTROLES 






41.- LA NOTA QUE TE PONE TU PROFESOR COINCIDE CON LA QUE 
TU TE PONDRÎAS









d.- segun le de
e.- no sé
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46.- TU PROFESOR TE AYUDA A COMPRENDER MEJOR LAS COSAS 






47.- SENALA LA AMERA DE SER QUE MAS SE P A R E C E  A LA DE TU 
PROFESOR:
a.- siempre tiene la razon, no se puede. hablar con él
b.- cuando se equivoca en algo lo reconoce.
c.- depende del humor con que esté en ese momento.
d .- lo unico que le interesa es que no haya jaleo en 
clasè.
e.- es un buenazo, todo lo ve bien.
48.- SENALA LA FORMA QUE TIENE TU PROFESOR DE CriLIFICAR ; 
LOS CONTROLES;
a.- exige al pie de la letra todo lo explicado.
b. - cuando hacencs un ejercicio mal no se enfada, sino
que intenta que veamos loque esta mal .
c.- tiene muy en cuenta si es de un alumno predilecto,
d .- solo se preocupa de que esté limpio y con buena 
letra.
e. - todo lo que hacemos le parece bien. S.i nos equi-
vocamos hace la vista gorda.
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49.- IMDICA LA FORMA QUE TIENE TU PROFESOR DE TRATAR A 
LOS ALUMNOS EN CLASE
a.- le gusta tener un 'delegado' que hable en nombre 
de la clase.
b.- a cada uno lo trata segun su forma de ser.No tiene 
enchufes.
c.- tiene algûn enchufado, aunque no sea siempre el 
mismo.
d .- se preocupa mas de los alumnos que son amigos del 
.. I director.
e.- para el, todos son buenos.
50.- EN EL TRATO NORMAL CON LOS ALUMNOS, TU PROFESOR
a.- se muestra muy distante
b.- te trata tal como eres
c.- se enfada con mucha facilidad, aunque no haya 
motive
d.- te trata con indiferencia
e.- no sé














53.- TU PROFESOR SE DA CUENTA DE TUS PROBLEMAS Y NECESI- 
DEDES
a.- siempre




54.- CUANDO A TU PROFESOR SE LE METE UNA IDEA EN LA 
CABEZA, NO HAY MANERA DE HACERLE VER LO CONTRARIO, 
AUNQUE TU TENGAS RAZON
a.- siempre 




55.- TU PROFESOR ACTUA COMO UN VERDADERO AMIGO
a.- siempre
b.- muchas veces
c .- pocas veces
d.- nunca
e.- no se











e .- no sé













60.- TU PROFESOR CONTESTA AMABLEMENTE A TUS PREGUNTAS
a.- siempre























64.- TU PROFESOR TE TRATA CON FRIALDAD, MANTENIENDO LAS 
DISTANCIAS






















d .- nada 
e . - no sé














70.- PARA TU PROFESOR, EL ALUMNO M E J O R  E S  A Q U E L  Q U E
a.- no arma jaleo en clase
b.- presta atencion y estudia lo que dice el profesor
c.- es responsable en su trabajo y ayuda a los de mas
71.- TU PROFESOR QUIERE QUE
a.- hagas lo que el dice, prquer el sabe lo que te 
conviens
b.- aprendas aquellas cosas que sean utiles para ti
c.- trabajes mucho para que no te de tiempo de armar 
jaleo.
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72.- CREO QUE LAS C0SA3 ME SALES BIEN
a.- completamente de acuerdo
b.- bastante de acuerdo
c.- poco de acuerdo
d .- nada de acuerdo
73.- EN GENERAL ESTOY SATISFBCHO GONMIGO MISMO
a.- completamente de acuerdo
b.- bastante de acuerdo
c.- poco de acuerdo
d.- nada de acuerdo










76.- A VEGES PREFIERO CALLARME A DECIR ALGO POR TEMOR A 
QUE SE REIAN, AUNQUE YO TENGA RAZON
a.- completamente de acuerdo
b. - bastante de acuerdo
c.- poco de acuerdo
d .- nada de acuerdo





78.- GUANDO TRABAJAS POCO 0 TU COMPORTAMIENTO NO ES 
GORRECTO, TIENES MIEDO DE LA REAGCION DE TU PROFESOF
a.- completamente de acuerdo
b.- bastante de acuerdo
c.e poco de acuerdo
d.- nada de acuerdo
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81.-6 QUE TE GÜSTA MAS?
a. - qua el profesor explique y tu esciiches 
• b.- hacer trabajos individuales en clase
c.- trabajar en equipo con tus companeros
82.- TE PAREGE BIEN QUE RAYA QUE PONER NOTAS
acompletamente de acuerdo
b.- bastante de acuerdo
c.- poco de acuerdo
d .- nada de acuerdo
83." HAGER DEPORTE ES, PARA TI, ALGO MUY IMPORTANTE
a.- completamente de acuerdo
b.- bastante de acuerdo
c.- poco de acuadô
d .- nada de acuerdo
















87.- PIENSAS QUE LO MEJOR ES HACER SIEMPRE LO QUE DICE 
EL PROFESOR
a.- completamente de acuerdo
b.- bastante de acuerdo 
c . - poco de acuerdo
d.- nada de acuerdo
88.- TE GUSTA MAS ARMAR JALEO QUE ESTUDIAR
a.- oanpletamente de acuerdo
b.- bastente se acuerdo
c.- poco de acuerdo
d .- nada de acuerdo
89.- NORMALMENTE ERES.TRANQUILO Ï TRABAJAS EN CLASE
a.- completamente de acuerdo
b.- bastante de acuerdo
c.- poco de acuerdo
d .- nada de acuerdo.
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9 0 . -  TU PROFESOR PIENSA QUE ERES UN M A L  E 3 T U 0 I A N T E
a.- completamente de acuerdo
b.- bastante de acuerdo
c.- poco de acuerdo
d.- nada de acuerdo
9 1 . -  TU PROFESOR TE CONSIDERA UN A L U M N O  D O G I L  Y .  O B E D I E N T E
a.- completamente de acuerdo
b.- bastante de acuerdo
c.- poco de acuerdo
d.- nada de acuerdo
92.- TU PROFESOR PIENSA QUE ESTAS SEGURO DE LO QUE RACES
a.- completamente de acurdo
b.- bastante de acuerdo
c. - pDCO de acuerdo
d.- nada de acuerdo
93.- TU PROFESOR CREE QUE NO SIRVES P A R A  N A D A
a.- completalbente de acuerdo
b.- bastants de acuerdo
c.- poco de caurdo
d.- nada de acuerdo
94.- SEGUN TU PROFESOR, PUEDES HACER LOS T R A B A J O S  D E  CLASE 
PERFECTAMENTE COMO LA MAYORÎA D E  T U S  C O M P A N E R O S
a.- completamente de acuerdo
b.T bastante de acuerdo
c.- pro de acuerdo
d.? nada de acuerdo
96.- TU PROFESOR TE CONOCE BIEN
a.- completamente d» acuerdo
b.- bastante de acuerdo
c.- poco de acurdo
d.- nada de acuerdo
96.- TU PROFESOR TE CONSIDERA
a.-!- de los 10 primeros de la clase
b.- hacia la mitad de la clase
c.- de los 10 ûltimos de la clase
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97.- TU PROFESOR CREE QUE STEMPRE ESTAS EN LAS NUBES.QUE 
TE PASA LA CLASE SONANDO
a.- completaente de acuerdo
b.- bastante de acuerdo
c.- poco de acuerdo
d.- nada de acuerdo










100.- TE SIENTES CONSIDERADO POR TU PROFESOR UN ALUMNO
a.- tal como eres
b.- mesnos de lo que eres
c.- mas de lo que eres 
d . no sé i
101.- TU PROFfflDR TE TIENE MANIA ï BUSCA LA FORMA DÉ CASTIGARTE
a.- completamente de acuerdo
b.- bastante de acuerdo
c.- poco de acuerdo 
.d.- nada de acuerdo
e.- no sé







103.- TU PROFESOR PIENSA QUE ESTAS CONTENTO EN EL COLEGIO
a.- completamente de acuerdo
b.- bastante de acuerdo
c.- poco de caurdo
d.- nada de acuerdo
e.- no sé
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105.- TU PROFESOR OPINA QUE TE GUSTA SU FORMA DE LLEVAR 
LA CLASE
a.- completansnte de acuerdo
b.- bastante de acuerdo
c.- poco de acuerdo
d.- nada de acuerdo
e.- no se
106.- TU PROFESOR OPINA QUE ERES PEREZOSO PARA LOS TRA­
BAJOS EN CLASE7
a.- completamente de acurdo
b. - bastaite .de acuerdo
c.- poco de acurdo
d.- nada de acuado
e.- no 39
107.- TU PROFESOR OPINA QUE ERES UN. MUCHACHO QUE VALES 
MUCHO
a.- completamente de acuerdo
b. - bastante de acuetdo
c. - poco de-^acuerdo
d .- nada de acuerdo
e.- no sé
108.- TU PROFESOR OPINA QUE TE DA LO MISMO ESTAR EN 
CLASE 0 NO
a.- completamente de acuerdo
b.- bastante de acuerdo
c.- poco de acuerdo
d.- nada de acuerdo
•109.- TU PROFESOR CREE QUE PRESTAS ATENCIÔN EN CLASE
a.- completamente de acuerdo
b.- bastante de acuerdo
c.- poco de acurdo
d.- nada de acuerdo
e.- no sé
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110.- TU PROFESOR TE CONSIDERA UN ALUMNO AFLICADO
a.- completamente de acuerdo
b.- bastante de acuerdo
c.- poco de acuerdo
d .- nada de acuerdo
e.- no sé
1 1 1 .-SEGUN TU PROFESOR, HUESTRAS INTERÊS EN LOS TRABAJOS 
DE CLASE
a.- completamente de acuerdo
b.- bastante de acuerdo
c.- poco de acuerdo
d .- nada de acuerdo
e.- no sé
112.- TU PROFESOR PIENSA QUE TU MANERA DE ESTAR EN CLASE 
ES CORRECTA
a.- completamente de acuerdo
b.- bastante de acuerdo
c.- poco de acuerdo
d .- nada de acuerdo
e.- no sé
113.- TU PROFESOR CREE QUE ERES UN MUCHACHO RESPONSABLE 
a.- completamente de acuerdo
b .- bastante de acuetdo
c.- poco de acuerdo
d .- nada de acuerdo
HAS TERMINADO. MUCHAS GRACIAS
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APENDICE IV
REGISTRO DE DATOS POR AULA
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R E G I S T R O  D E  D A T O S  P O R  A U L A  1  ( 3  -  2 7 )
Este registre corresponde a los datos del cuestio- 
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Crsi’iciî o
itlIi'TF.'.-i DE CAT3S A’JLA - 1 (3 - 2?)
i .'Cit iLtuaes Stago s Comport di, : roT
i i ; : 5 r Ÿ 10 il 12 13 11 i 5 ifc ii 19 20 21 22 2i 25 26 27lt
i 3 0 3 2 X IX X 1 X X 23 3 3 X 2 X 3 3 1 1 26 68
2 L X 3 X 3 22 3 X X 3 30 X 3 3 X X 3 1 1 1 27 79
3 X 3 3 X 19 X X X 3: 3 3 X 3 3 3 3 2 29 80
; 3 0 2 X 3 15 X 3 X X 33 3 3 2 3 3 X 1 3 3 21 75
5 3 3 X X 3 20 X 3 X X 3X X 3 3 X X 3 3 3 3( 90
il 3 X 0 3 X IX 3 3 X X X 3 X 2 X X 3 3 X 3: 77
7 3 3 3 3 3 18 3 X X X 31 X X 3 X 3 3 2 3 29 78
S 3 X 3 3 X 18 X 2 X X 31 0 2 X X X 3 X 2 3 3< 79
9 3 3 2 3 3 18 3 X 3 3 27 3 2 3 3 3 3 2 2 2 2< 71
!r 2 2 3 X X 19 X X X 31 3 0 X X X 3 2 3 21 77
!î X 0 X X 15 2 3 X X 27 2 2 3 X X 2 2 1 2: 6X
12 3 3 2 3 X 15 X X X 27 3 2 2 X 3 2 3 X 1 21 69
13 A X 3 X X 22 X X X X 35 X 3 0 X X 3 2 X 26 83
t 3 3 X X 21 3 X 3 27 X 3 2 3 3 3 2 3 28 76
15 3 3 3 3 3 18 3 2 X X 30 3 3 3 3 X 3 2 2 1 27 75
1= X X X X X 2X 3 X 3 31 : 3 2 X X 3 2
» 31 86
i 7 X 3 3 3 20 X 3 X 3 2« X X X X X 1 28 76
;s 2 3 X 3 X 18 X X X 3 2 3 X X X 1 X 32 80
1- 3 3 X X X 21 X X X 34 3 3 3 X X 3 3 3 351 86t
20 X 3 X X 3 21 3 3 5 3 29 3 2 2 3 X X 1 2 2 21 77!
i X 3 3 3 X 21 X 3 X X 30 X 3 3 X X 2 X 2 U  85j
22 3 3 2 X 19 2 3 X X 21 3 3 3 1 3 22 671
23 2 3 3 3 X 1? X 3 X 2 29 3 X 3 X X 1 ( 72
X X 3 X 3 20 2 2 X 2 2^ 3 X X X 3 X 1 1 29 73
25 3 2 3 3 16 3 X X 3 2< 3 3 3 2 3 2 24 69
26 X X X X X 23 3 X X 3: X X 1 X X 33 2 2 3 32 87
27 3 X X X X 23 3 X X 0 31 3 X X X 3 X 1 X 1 yi 86
X 3 3 X X 21 2 X X X 2" 3 3 X X 2 X 2! 76
X X X X 23 X 3 X X 3: X X X X 3 3 X 31 91
}<■' X X X 3 21 3 X X X 3: 3 X 1 X 3 3 1 21 81
31 3 3 2 X 0 16 X 3 X X 3: 3 3 3 3 3 3 X 2 3 3( 77
3: 2 3 X X 13 X 2 X 2 2< 3 X 3 X X X X X 1 3- 11
35 X 3 3 3 3 19 3 2 X X 2< 3 3 3 3 X 3 X 3 3: 80
31 X 3 0 X 3 17 3 X 0 X 3 2( X 3 3 X 3 3 ,1 3; 68
35 X 2 3 3 18 3 0 2 0 X X 2( X 2 X 3 X 3 1 3 2 3: 72





( t 1 1 5 0 2 4 8 2 1 1 0 2 1 0 2 î 2 5 3 0 0 0 0 0 2 H
1 0 0 0 0 1 G1&9 0 0 1 1 0 1 0 0 0 29U 0 0 3 0 0 1 1 6 7 4 &8 771
/ 9 2 7 0 3 % 7 9 X 6 X 9 3 5 2 0 2 il: 0 8 7 2 2 1 S IX 11 696
5  39 »  16 2) 15 21 22 IX 12 12 18 2 9 21 16 15 12 11 15 19 9 7 4 1 7
a  3X 9 2 C 2J 17 7 9 11 21 16 15 3X 2/ 13 7 8 22 23 19 9 7 9 2'
2933^735^935 3- 29 3 3 15 il 33 39 3X X2 25 2ô 35 36 u. 29 25 2X 2
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REGISTRO DE DATOS ?0S ADLA 1 ( 3 - 27 )
1
ftctitudaa «ptltoda* raagos cocport aci ent
-0 i - 3 d - Xu XX X-: xs * XO li «J x3 XX • ‘
T A A 3 3 A 22 i 3 3 2 2 3 A A 19 A 0 A 2 A A 3 A A A 33 dA
2 2 A 0 A 2 15 A 2 1 2 1 3 3 1 21 1 2 A 2 1 2 1 A A 1 22 58.
3 A A 3 3 A 21 2 A 3 3 3 2 A A 29 3 A 3 A A A 3. A 2 3 3A 8A
A 2 2 0 2 0 8 2 1 0 2 2 3 3 L6 2 2 2 2 23 3 2 3 2 16 AO
5 2 3 3 3 A 17 ) 3 A 2 2 A A 3 29 3 2 A 1 1 2 2 A A 1 2A 70
6 2 3 3 2 A 17 3 A 2 2 2 2 3 2A A 2 1 2 1 2 1 3 1 1 18 59
7 i A A A A 20 3 3 A 3 A A A A 33 A 0 0 A 0 3 3 1 2 19 72
8 A A A A A 2A A A 1 2 1 A A A 27 1 1 A 2 1 3 1 A A 1 20 71
9 A 3 3 3 A 19 3 3 3 2 3 3 A 3 27 A A 3 A A A 3 2 1 1 30 76
10 3 A 3 3 0 16 2 0 3 A 2 3 A 1 22 1 A 3 2 2 2 2 A 21 1 23 61
11 3 3 3 3 3 17 2 3 2 1 2 2 A A 22 A 2 1 2 2 3 2 A 2 1 23 62
12 A A A A 3 23 2 A A 1 2 A A A 29 A 3 A A A A 1 A 1 1 30 82
13 3 A A A 3 20 2 0 3 2 1 3 A 2 19 A 1 1 0 1 1 A A 1 0 17 56
lA 3 A 3 A A 22 A A A 3 2 A A A 53 I A 1 3 1 A 3 A 1 1 23 78
15 A 2 3 3 3 18 3 2 2 2 A A A 1 26 3 0 1 1 1 2 2 A 1 1 16 6C
16 3 A A A 0 IS 3 3 2 3 2 3 A A 26 3 2 1 2 3 3 2 A 3 1 :A 65
17 A A 3 A A 23 3 3 A 3 3 3 A 3 30 A 3 2 » A A 3 A 2 32 35
13 A A 3 A 3 22 2 3 A 1 2 A A A 26 3 A 1 A 2 A 1 A 2 A 29 77
19 3 3 3 3 3 18 3. 3 3 2 2 3 A 26 3 2 2 3 3 2 3 1 1 3 23 67
20 3 A 3 A 0 18 2 A A 2 2 A A 3 29 3 A 1 2 3 2 1 3 A 1 23 70
21 1 A 2 3 3 16 1 1 1 2 2 0 A 0 12 0 1 A 2 0 i 1 1 2 12 AC
22 2 3 2 A A 17 2 2 1 1 .1 3 A 2 17 3 1 A 2 I 2 1 A 2 21 55
23 3 A 3 A A 22 3 A A 3 3 A A A 32 3 3 2 2 3 A A A 2 2 29 83 ,
2A A 3 3 3 A 20 3 2 3 2 2 3 3 ÎA A 2 0 3 3 3 2 3 1 1 22 66
25 3 3 3 3 3 18 3 A 3 3 A A A A 32 A 2. 3 3 A 3 3 3 2 2 =9 79
k 3 A 3 A A 22 3 3 A 3 A A A 1 30 3 A A 2 A 3 3 A 1 29 81
28 2 0 0 3 2 11 2 0 3 2 1 2 3 3 16 2 2 3 2 1 1 1 A 1 2 17 AA
29 A A 3 A A 23 A A 2 2 3 3 A 3 27 3 3 A 3 A A 1 3 2 1 29 79
30 3 A 0 3 2 16 3 2 2 2 1 2 3 1 19 3 1 A 2 1 2 A A 1 2 2A 53
31 A 333 3 3 17 3 3 3 2 2 3 A A 27 3 A 3 3 3 2 3 2 2 27 71
32 1 A 3 2 A 16 2 A 3 2 1 1 A A 23 A 1 3 1 2 2 3 A 2 1 23 62
33 3 A A A A 23 A 3 2 3 3 2 A 3 26 3 1 A 2 3 3 2 A 2 1 25 7A
3A 0 0 0 2 A 9 2 0 3 3 2 3 3 A 20 0 3 0 2 2 0 3 0 2- 3 15 AA
0 1 2 6 0 0 A 1 A 1 0 0 1 1 1 3 3 3 1 2 1 0 2 1 1
1 2 0 0 0 0 ®1
X 2 2 A A 7 1 5 1 A 7 8 A 11 3 10 1 13 19 I
2 6 2 2 A 8 3 12 5 7 19 16 6 1 2 25 1 11 A 17 6 12 7 5 11 9 ?1! 822
3 0  x> a  K 13 9 38 13 13 13 10 7 15 A 11 * 15 5 8 7 7 9 lA 6 3 3 »
A 2  2 6 16 13 18 6 13 9 1 A 11 12 28 15&2 11 8 11 5 8 9 3 20 6 2 5.5 % 6
I 2,9 i£ 26 9-132 31 £6 Z6 Z? 22 Z2 3 ZS 17 3 ZS. 22 25 Z3 Z2 26 23 12 2 15
C ra i'lc o
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3AT33 ?Ofi .U’ lA  - 1 (3  - 27!
6 A c t l ' UdCiJ A p ii lu d c s i(« O o a p u rlu a iu ii Lo. rc T
. j  -  : 5 7 S n f ID 11 12 13 14 - y io 17 | r id 15 20 21 22 23 i i 25 26 27 2
i
 ^ 4 3 3 4 4 21 3 4 3 4 3 4 4 3 31 3 4 4 3 4 3 4 2 4 1 5 8 4
3 3 3 0 4 4 3 17 2 3 4 1 2 4 1 21 2 2 4 a 4 4 4 4 1 9 67
•; 3 2 3 3 3 4 18 4 3 4 1 4 4 4 28 3 1 4 3 2 3 1 4 4 2 2? 73
6 2 2 2 3 2 2 13 3 3 3 3 2 3 2 23 3 2 2 2 2 2 3 4 1 1 2 58
7 4 3 0 4 4 4 19 3 3 4 4 0 4 4 0 24 3 0 1 4 1 4 2 1 a 63
S O i l 4 3 3 12 2 1 4 2 4 4 1 21 3 1 4 1 4 2 1 4 1 1 z 55
9 2 4 0 2 4 2 12 2 2 4 4 3 4 4 29 3 2 3 4 2 3 3 0 3 2 63
10 4 4 3 3 3 4 21 4 4 3 4 3 3 3 29 3 4 3 4 4 4 4 3 3 4 Ï 85
I i 3 4 3 2 4 4 20 3 3 4 4 3 4 1 26 3 4 3 4 3 2 3 4 2 3 1 77
12 3 4 3 3 3 3 19 4- 3 4 4 4 3 2 31 4 1 4 2 4 3 4 4 1 1 2 78
5 3 4 3 4 2 3 3 19 4 2 3 4 4 4 3 27 4 1 0 4 4 4 4 1 1 !6 72
^ 2 2 1 3 1 4 13 3 3 4 2 4 4 1 27 4 1 3 1 4 3 4 4 4 1 29 69
1 -, 3 0 2 1 2 4 12 4 1 1 2 1 1 1 1 13 0 1 0 1 1 1 0 2 4 LC 35
I c 4 3 4 3 o 4 18 3 3 3 3 4 16 4 0 0 4 4 4 4 2 3 3 i j 72
IT
2 1 1 2 1 1 S 1 1 1 2 1 9 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 9 26
:9 4 3 3 3 3 c 16 3 3 3 4 2 17 3 0 2 2 d 3 3 « 0 0 13 46
i  j 4 4 3 3 4 4 - 2 4 4 4 4 2 1 4 2: 4 4 3 0 4 2 4 4 4 3 31 81I
2 : 4 3 3 4 4 3 4 4 4 4 4
4 '
4 4 4 4 4 4 2 4 .4 39 92
I : : '
4 3 3 3 3 3 1? 4 3 3 4 3 3 3 3 ' 4  • 4 0 4 4 3 3 2 3 2 (2! 73
3 0 3 3 12 2 3 2 3 3 4 e 21 3 0 e 3 3 4 3 0 4 1 21 54
26 4 4 0 3 3 4 IS 3 4 4 4 4 3 4 2 3 3 2 3 3 4 4 4 2 3 31 80
27 4 3 0 3 3 3 16 3 3 3 4 2 4 4 : 3 0 2 4 4 4 2 2 3 1 V.
68
2S 4 3 o 0 3 3 13 3 3 3 3 4 3 4 4 y i 13 0 3 3 3 4 3 3 4 1 71
29 3 3 3 ! 2 2 15 3 3 4 4 3 4 0 2 : 3 2 4 4 4 4 3 2 3 3 :3: 74
3 3 3 3 3 4 19 3 3 3 3 4 4 2 2^ 3 3 2 3 3 4 3 4 3 2 3C 78
31 3 3 3 3 4 3 19 4 4 4 3 3 4 4 2< 4 3 1 4 4 4 0 0 4 1 2 Î 73
32 4 4 3 3 4 4 22 3 4 3 4 3 4 3 2: 3 3 0 4 4 0 3 4 2 29 75
33 4 4 4 4 3 4 23 3 3 4 4 3 4 4 4 3; 3 4 3 3 4 3 3 4 4 1 3: 88
4 : 2 3 2 4 17 3 3 3 1 11 3 2 3 2 3 2 1 3 2 24 55
1; 2 4 3 3 i  4 20 3 4 3 3 4 3 3 2 2< 3 4 3 4 4 2 4 3 K 1 3 Î 81





2 ) 6 1 2 2 o 3 4 1 0 4 4 3 4 Î '2“ 0 r i 5 0 3 4 ” f  ■
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REGISTRO DE DATOS POR AÜI.A 2 (28 - 31)
Este registre corresponde a los datos del 
cues tlonario referentes a los items : 28 -31
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Grafico 8
REGISTRO DE DATOS POR AULA - 2 (28 - 3
5 A ITEMS DIFERENCIAS
n 28 29 ,30 31 P A E
1 a b b b - +
2 a a c b + —
3 b b b d - + 4
4 a a b c 4- —
5 a b b b - 4
6 a b b b — 4
7 b a a b
8 a a b b
9 a a b d — 4
10 a b b b — 4
11 b a b b — 4-
12 b a b b «- 4-
13 a a b b
14 a a b b
15 c c a c — 4- —
16 a b a a 4" —
17 a c b b — 4-
18 a a d b — 4
19 a a b b
20 c a b c — t -
21 b b d - 4
22 a a b b
23 a b b b — 4
24 a a a b —
25 a a d b — -4
26 a b b b — 4-
27 a a c b + —
28 4 a b b
29 a b d b — 4
30 a b b b — 4
31 b b b b — 4
32 a b b b — 4-
33 b b d b - 4 4
34 a b b b — 4
35 a a b b
36 b b b b — -U
37 a a d b - 4
38 a a a b 4-
39 a a b b
t40 a a c b
A 3Ü 25 5 1
6 8 16 26 33
C 2 2 3 3
D - - 6 2
Mo A A B B
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Grafico 8
REGISTRO DE DATOS POR AULA 2 (28 - 31)
5Ë ITEMS DIFERENCIAS
n 28 29 •30 31 P N A E
1 a b b c X
2 b a c c _ X _
3 a a b b
4 a a b b
5 a a b b
6 a a b b
7 a a b b
8 b a a d X
9 a a b b X
10 b b b b - X
11 a b b Vb - X
12 a a b a X -
13 a a b b
14 a a b b
15 a a b b
16 a a c a X X











20 a a c b X
21 a a b b





















27 a b b b - X
28 a a b b
29 a a b b
30 a b a d X
31 a b b b - X
32 a a b b
33 a b b b - X
34 a b b b - X
35- a a b b
36 a a b b
37 a b c - b - X
38 a b b b - X
39
40
S. 34 24 2 4
B 4 14 30 30
G - - 6 2
D - - - 2
Mo A A B B
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Grafico 8
REGISTRO DE DATOS POR AULA - 2 (28 - 3
5.C ITEMS DIFERENCIAS
n 28 29 30 31 P N A E
1 a b a b
2 b a b b - +
3 b b b b - +
4 b a b b - +
5 b a b b - +
6 a a b a + -
7 a a b b
8 a a a b + —
9 a b c b - +
10 a b b b - +
11 a a b b
12 b a b a
13 a a b b
14 b a b a
15 a G b b - +
16 a a b a + —
17 b a b b - +
18 a a b b
19 a b b b — +
20 b b b b - +
21 a a b b
22 b b b b - +
23 b a b a
24 b c a b - +
25 a a b a + -
26 a a b a + -
27 b a b b - +
28 b b b b -
29 a a b b
30 b a b b - +
31 b a b b - $
32 c a b b - +
33 a b d b - +
34 b a b a
35 a a b b
36 a b b b - +
37 a a b b
38 a a . b b
39 a a c a + + —
40
A
S fi U 5? 3?
C 1 2 2 0
D 0 0 1 0
Mo A A B B
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Grafico 8
REGISTRO DE DATOS POR AULA - 2 (28 - 3
5D ITEMS DIFERENCIAS
n 28 29 30 31 P N A E
1 b a c b _ X
2 a b b b - X
3 b a b b - X
4 a a a b X -
5 b b c b - X X
6 a - c a X -
7 b b b b - X
8 b b b b - X
9 a b b b - X
10 a a c b X .
11 b b b b - X
12 a b b b - X
13 a a b b
14 b a b b - X
15 b b b b - ' X
16 a a b b
17 a a b b
18 a a b b
19 a b a b
20 b c b c - X
21 a a c b X -
22 a a c b X -
23 b a b b - X
24 a a a c X X -
25 a b c b - X
26 b a ab b
27 a b c b - X
28 a b a b
29 a b c b - X
30 a a b b
31 b a b b - X
32 a a 0 b X -
33 a a b b
?4 a b b c - X
35 b a b b - X
36 b a b b - X
37 b c a d - X X
38 b a b d - X
39
40
A 22 21 6 1
B 16 14 22 32
C 0 2 10 3
D 0 0 0 2
Mo A A B B
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Grafico 8
REGISTRO DE DATOS POR AULA - 2 (28 - 31)
5E ITEMS DIFERENCIAS
n 28 29 30 31 P N A E
1 a a b
2 a a d b X X
3 b a c b X
4 a a b b
5 a b b a
6 b a b d - X
7 b a a a X -
8 b b c a X X -
9 b a b b
10 b a c b X -
11 a b c b X -
12 b b b b - X
13 b c b b - X
14 a a b b
15 b a c b X -
16 a a c b X -
17 b a b b
18 a a b b
19 a a b b
20 a a b b
21 a a b c X
22 a b b b
23 a b b d X
24 a b b b
25 b c c b - X -
26 b b c b - X -
27 a a b b
28 b c d b - X X
29
30
a a c b X
a b b c X - '
31 b b c - - X -
32 b b b b - X
33 b b c b - X -
34 a b a a X -
35 b b b d - X
36 b c b c - X -




A 18 19 2 4
B 19 14 22 26
G 0 14 11 3
D 0 0 2 3
Mo Ba Ab B B
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Grafico 8
REGISTRO DE DATOS POR AOLA - 2 (28 - ]
6 A ITEMS DIFERENCIAS
n 28 29 30 31 P N A E
1 a b a c X X
2 b b b b X
3 a b b b
4 a b b b
5 b b b b - X
6 a a b b X -
7 a b b b
8 c a d b X - X
9 a b c b X -
10 . a b b a X -
11 a b b a X -
12 a b c b X  . -
13 a b b b
14 a a b b X -
15 a b c b X -
16 a a b b X -
17 b b b b - X
18 a a b b X -
19 a b b b
20 a a b b X -
21 a b* b h
22 a a c a . X X
23 a a b b X X
24 a a d b X - X
25 a a c b X X
26 a a c b X X
27 a a b b X X -
28 a b c b X -
29 a c b c X
30 a a b b X X
31 a b c b X
32 a a c b X X




a c c . b X
a b 0 b X -





A 32 15 1 3
B 3 19 21 32
G 1 2 12 1
• D . - 2 -
Mo A B B B
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Grafico 8
REGISTRO DE DATOS POR AULA - 2 (28 - 31)
f) R ITEMS DIFERENCIAS
n 28 29 30 31 P N A E
1 a b b a X
2 c a a a X X T
3 b b a b
4 a a - a a X -
5 a a d a X X
6 c b . a b X -
7 a b b b
8 a c c b X -
9 a b b b
10 a a b b X -
11 b a a b X -
12 a a b c X X -
13 a a a c X X -
14 a a a b X -
15 a b "C a X X -
16 a b c b X -
17 b b b b - X
18 b a b b
19 a b b b
20 a a b b X -
21 a b a a X -
22 a c a . a ■ X X -
23 a b b b
24 a a d b X X
25 a b b b
26 •* - -
27 a b d b X
28 c a d a X X X
29 a b b a X
30 c c a a X X
31 a b b b
32 a b c b X
33 a b e a X X








A 25 13 11 11






REGISTRO DE DATOS POR AULA 2 (28 - 31)
kl ITEMS DIFERENCIAS






















































































REGISTRO DE DATOS POR ADLA - 2 (28 - 3
6 D ITEMS DIFERENCIAS
n 28 29 30 31 P M A E
1 a a b b
2 a a b b
3
4 a a b -
5 b c c c X
. 6 b a b b X
7 a c a c X X -
8 b a b b a X
g a a c b
10 b b c b - X
11 a a c b
12 a b c b - X












16 a a b b
17 a a a b - X
18 a a b b
19 a b c b
20 b a b b - X
21 c a d a — X
22 a c <3 a . X
23 -
24 a a c b
25 b a c b
26 a c d a - X
27 b c d a - X
28 b b b a - X
29 b b c c X
30 b c c a
31 a b d c X X
32 - - -
33 a a b b
34 a a a b X
35 - - - -
36 b 0 b- b - X




A 20 23 3 8
B 16 7 14 23
G 1 7 14 5
D 6




REGISTRO DE DATOS POR AULA - 2 (28 - 3
6 E ITEMS DIFERENCIAS
n 28 29 30 31 P N A E
1 b a c a X -
2 b b b b - X
3 a a b • d - X
4 b b b b - X
5 a a b b
6 b a . b b - . X
7 a a b b
8 a a b a X -
9 a a c b X -
10 - - - -
11 a b b b - X
12 b b b a - X
13 a ' b b b - X
14 a a 0 d X X
15 - b - b

























22 c 0 d a X - X
23 b a d b - - X
24 a a b b
25 a b b b - X
26 b a b b - X
27 a a b b
28 c ° a e d - X - X
29 a a b b
30 b a c \ d - X — X X
31 a a c d X - X ■
32 a b c b - X
33 b b b b - X







A 19 19 - 6
B 11 14 20 22
C 3 1 11 -
D — —' 2 6
Mo A A" B B
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REGISTRO DE DATOS POR AULA 3 (32 - 46)
Este registre corresponde a los datos del 
cuestionario referentes a los Items: 32-46
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REGISTRO-DE DATOS POR AULA - 3 (32 - 46)










































b a à c a c a a a a a a a a a
b b a b b b b a c a a a a b c
c a a c a b a a a a a a a a a
b a a d a d b b c a b a a b b
b b a d b d .b b c a a a a a a
b b c b b b a b c c b a b c b
b b d d b c a a c a a a a c a
c c c a d c c a a a a à a a a
b c d c c d b a c b a a b b b
b a a d b d b a c a a a a b b
b a b c b c b a a b a a a a a
b b a d a d a b c a a a a a a
b b a b b c a a c b a a a a a
b b c d b c b a c b a b a b b
c a a b b b b a c c a a a c c
c b a c a b a a c b a a ■ a a b
b a a d c c c a c b a a a a c
c b b b b d c b c a a a a a b
b a a d a d a a. c a a a a a a
b b b a a a b a a b b a a d b
c d a d a a b a c d b a a a
c b a c c c c a c c a a a b b
b b a b a a a b c b a a a a . b
b b a b b c b b c a a a a a b
a b a c b c b b a c a a a b a
c a c c c d c b c c b a a c b
c b d b a a d b c d a a a b a
c c b b b c b a c c a b a c b
c c c c d b c b c a b a a b a
b b b a b c b a c a a a a a a
b. b b a a b a b c b a a a b a
c c d c c b d b c b c b a c b
Ç Q c a a d b Ç ç Ç a a a b b
c C c c a d a b a b a b b c a
d b d d b d a a a b a a a a a
b b a d b d b b c b a a a a a
c b a c c b c b a c a a a c b
b b a a b a b b b c b a a c b
b b d c a d a b c b b a a d b
b b a d a b b b c a a a a c b
418
REGISTRO DE DATOS POR ADLA - 3 (32 - 46)
T b
ITEMS
^  $  37 3 3 ép
1 b b b a a a a b c d a a a c a
2 b b b b c b c b c d a b a b b
3 b b b c b b b a c c a a a a b
4 b a b a b c b fa a b b b b c a
5 c b a b a c b b c a a a a a b
6 b a b b b b b a c a a a a b a
7 c c a a a b a b c c d a a a b
8 c d a d b a b c c c c c c c c
9 c c b b c b c a c c à b a b a
10 b b b d b b b a c a a a a b a
11 b b c c b b b a c b a a a b b
12 c d c c b b a b c b b a a a b
13 b b c b d c c a c b b b a c a
14 b a d c c c d b b a b a b t a
15 b a b b b c b b c b a b a a b
16 b b b c c a c a c a b b a c b
17 b b b c c b b a c a a a a a a
18 b c c b b b a a c b a a b a b
19 b b b c b c b b c b b b a b b
20 b a c b b b a b c a b a b b a
21 c a a a b a c a c b a a d a c
22 b c d d b d b b c a b b a b c
23' b a b b à d a a c a a a à b a
24 b b a b a b a b c a a a a a b
25 c b b a c b b b c b b b b c b
26 b b b c b c b 0 b b a a b b
27 b b d b b b a a c b b b a c b
28 b b b b b a b b c b a a a b a
29 b b b b b b b a a b a a a b a
30 b a a a a d d b c a a a a d c
31 b b a a a b b b c c b b a c a
32 c b a c a a a c b c b b b e
33 b c c c c c b b c b a b a c a
34 Q a c c a b b b c a a a a a a
35 b b b b c c b b c a b a a a b
36 b b a b b b a a c a a a a a a
37 b b b d a b b b b c b a a a c
38 b a b d a a a a c b a a b b a
419
REGISTRO DE DATOS POR ADLA - 3 (32 - 46)
I T E M S
3233435363738:^64424344 456
1 iT c b b a a b b a b a b a b a
2 b b b c b d b b c b b a a a b
3 b a d d a a a a c a .a a a a a
4 b b a b c d b a a a a a a b a
5 b b a b a d a a a a a a a c a
6 b b d c a a a a a b a a a b b
7 c b a d c c c b c a c a a b a
8 c d c c a b a b a b a a b a b
9 b a b b b b b b c b b a a b ■a
io b b a b b c b b a b a a a a b
11 b a a c a d a a c a a a a a b
12 b b a b c b a a c a a a a c b
13 b a b c b c b b c b a a a a a
14 b b c c b c c b c a a a a a b
15 c b G c G a b a c b a a a b a
16 b c b b C a b b c a b a a b c
17 c c a a b c b b b b a a a G c
18 b b d c d d c b c b b a a c a
19 b a a c b c b a c a b a a b b
2o b b a d a c a a c a a a a a b
21 b a a b c a c a a a a a a b a
22 b a a c b b a a c a b a a a b
23 b a d b b c b b c b b b a a a
24 c b a d c a c b c a a a a c a
25 b c a d c b d b a a c a a b c
26 b b b c b b b b c b a a a b b
27 c c a a c c c a b b b a a b a
28 b c c c b d d a c a a a a a a
29 b b c c c b b b c a b a a c b
2o b a b d a b a b c a a a a b a
31 b b a d b b b b a b b a b b a
32 c c b b c d d b a c b a a a b
33 c b a a b c b b c c a b a b a
34 b a a b b c b c a b c a a b a
35 b c b b c c b b c b b a a b a
36 b b c c c b c b a b b a b a b
37 b b c 0 a c c b a b a a à b a
38 c b a a a c a a c b a a a b b
39
40
b d a a a a c a c c a a a 0
420
REGISTRO DE DATOS POR ADLA - 3 (32 - 46)
I T E M S
G'D î 3 X 3 5  36 3?3B39*)ÛCOttC45
1 a b b c a b a a c b a a a c b
2 b b c c b c a c b b a a c b
3 c b c b b c b b c b b b a b b
4 c a c b a b à c c b a a a b b
5 b b d b c a c b b c b a c b
6 c c b b c c c b a b b a a b a
7 c d a a c a c a a b c a b c c
8 c d c b c b c b c d b a a b b
9 c. b c b b a a a a b b a a a b
&o b b c c b b b a a a a a a b b
11 c b c b c a a b c c a b a b
12 b b a c b c b b a a b a a a a
13 . b b c c c b c b c b b b a b a
14 b a a a c a c a c b b a a a a
15 b b a c b b b b c b b b b c b
16 b b b b b b b b a a c a a c b
17 a b a a a a a a a c a a a b a
18 b b c b b c a a c a b a a a b
19 b b b b b b b b c b b a a a a
2o d a a c c b b c a b b b a G G
21 b b a c b b c a c a a b a G a
22 b b c d b a c a b a a a a b b
23 c c b c b a b a a b c a a b a
24 c c b c c b c b c b b a b c a
25 b b c b b b c b c a a b b
26 c b b c c b c b a a b b a b a
27 b b b a a a a b a b b a a c b
28 b a b a b b b a c a a a a c b
29 b b a b b a b a c a a a a a a
ao b 0 c b a. b a b c b a a a a b
31 c b a b b b b a c b b a a G b
32 b a c c a c a a a b b b a a b
33 b a b c a d a b c c b a a b a
34 b a a b a a b a. c..a a a a a b
35 b a c c a c a a a b a a a b a
36 b b a c b c b a c b a a a b b
37 d c b a b c d c b a b c d c b




REGISTRO DE DATOS POR ADLA - 3 (32 - 46)
’I T E M S
5E_. : 2 B 3 4  35 36 37 38 39 6 4 L 4 2 4 3 4 4 4 5 6
1 c c d a c à c c a d c c b c c
2 b b a b a a a a c a c a a a a
3 b b c c a b b a c a a a a a a
4 b b a b a b a a c c à a a c b
5 b c a a a a a b c a a a a b b
6 b b d c c c b c c b b b a c b
7 b b a b a b b a c c b a a a a
8 b b b b c a b b c b a a a a a
9 b a b c a c a b c a a a a b b
lo b b a d b c b a c a a b b a a
11 b a a d b b b b c a a a a b a
12 b b b c a b a a c b a a a d a
13 b b b c b G b a c a c a a b b
14 b a a a b b b b a a b a a: b a
15 a b a a b a a a a a a a a a a
16 b a c d d d c c c b b b b b a
17 a a b c b c b a c b a a a a b
18 b a a a c a a à c d a a a a a
19 b b b c b d b a c b c a a b b
2o b b a c b ’a b a c b a a a a b
21 b b c c b b b b c b a a a a b
22 b b b c c c b a c a a a a b b
23 b c b c c c b b c d b b a b b
24 b b b b k a b c d a b a c b
25 b a a b c a c b c a b a a b b
26 a b b c a c a a c- a a a a a b
27 b b c b a b a a c c a a b a b
28 b a c d b b b b c a a a a b a
29 b a à d d b d b c a b b a a b
3o b b a d a a a a a a a a* à a a
31 c b a c b b c b c c a b a b b
32 b b b c c c c b c c a a a d b
33 b b d c c c c a c a a a a a
34 b b b c b b c c b b b b b b b
35 b b b b b b b b c c b b a b b





b b c c a c a b c a a a a c b
422
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I T E M S








































a a a c a d b b c a a a a b c
b c G c b c b à c b à a b b b
b b C c b b b b G b a a a a b
b b a d b c b a a b b a. a a b
b b a c b G b a c b b a a G b
b b b c a C b c c G b b a G b
b b b c c C c b G a a a a G b
b b a d b a c b C a c a a G-. a
b b a b b b c b G G a a a b b
b b c b b c b a G b G ' a a a b
c b a a c c c a a G a a a G b
b c a c c G c a a a a b a a b
b a a c a C b a G a a a a a a
c d c a b a c a a d a a a G b
b b c b a c a b G b G b b b b
b b b b b G b a G a b a a b a
b a b b c b c a G b b a a b a
a b c c c G G a a b b a a c a
a a a c a a a a G a a a a a fa
c b a b b b c a G G b b a b a
b b c d a b a b G b b b a c a
c c a d b a a a G d a a a a b
b b a d c d c a G b a b a a b
c .•d b a b ' a A a a c a a a a a
c b b d c c b b G d b b b d b
c b d b d e d a C G a a a c b
c c a G a a a a a a a a a a a
b c c b a c a b c a a a a a b
a a b b c G c a c a a a a b b
c c a b b b a c b a a a a b
b b c c a b b G G c b a b b.
b b a d a c a a G d b a a a b
c b b c d G a b G b b a a b b
b a a b a b a a C a a a a d b
c c d d G d d b C b b b a a b
b b b c a c b c C G a a a a G
^23
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b a b d a a b b c a b a a b b
b b a d b c b d c d a a a c c
c c a a c a c b c b a b b c a
b Ci d b b c b c c d a c a d c
b b c d b a b d c b a a a a b
b c a c c c c c c a a a a b c
b a a b b c a a c a a a a a b
add a d a a a a a c a a a a a
b b a b a a a d c a a b a b a
b a b a a b c a c b a a a a b
c b b c b b c c c c b b a b b
b a b b a a a c c a d a a c c
b a a d a a a b a a a a a a c
b a d a a a b b c a b a a a b
b b a a c c c b c a a a a c b
b b a c c c b b c c a a a b c
b b b c b b b a c b a a a a b
c c a a a a a a b d a a a b c
c c a c b b b b c b a b a b .b
c b b b b b c b c b a b a c c
c c c b b b c d c b a b b c c
c d a b b a b a a c b a a c c
b b a b b b b a a b a a a b b
b b c d b b b b c c c b a c b
b b a c b b b b c a a b. a b b
-d-c c d b c b b c b b b a c c
b b a b c a c a c b a a a c b
c c b d a a .a b c b a a a c c
b b b d a c a a c a a a a b b
b b b c a b a b c b a b a b b
b b a c c d c c c c b b a c b
c b b c b a b c c b a a a b a
b a a d a c a a c a a a a a c
c b c b d b d c b b c b b c b
424
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I T E M S
6 C 322 34 35 36 37 38:»4o 41 42 43 44 45 46
1.
2 b.'’b a c b a c b a b b a a b b
3 c c a b b a b c c a a a a a a
4
5 b a a b a b b b c a a a a a c
6 b b b c b b c c a b a a a c b
7 a a a d a d a a a c b a a a a
8 b b b d d c d d c d b b a c d
9 a b c d b a b c a c b b a b b
lo b b a c c d d b c c a a b a b
11 b b a b b b b b c a a a a a a
12 b b a d b a a a c a a a a a b
13 c c a d b d c c c b a a a d b
14 b b c c a a a c c b a a a c c
15 c a a c c b c d c d b a a c b
16 b b b b a b c b b a c a a a b
18 c a a d b a b c c c c a a à d
19 c b c c c b c c c b a b a b c
20 c a a a a a b b c b a a a a a
21 b b c a a a d b b a b a a b b
2?
23 b b c b b b b b c a a a a b b
24
0 <
c b b c a a a a c a b a a b a
<J
26 b b a c a c a b c b a a a b b
27 b b a d b c c b c c a b a b c
28 b b a d a b a c c c b a a a b
29 . b b a c c d c d c b a b a b b
3o b b a c b b b b a c b a a a b
31 b b b b a d c b b b b a a a a
32 b b a d c a b c a b a a b b
33 c a d c a b a a c a a a a b b
34 b b c d c b c 0 c d a a a c c
35 c a b b b b b b c a a a a a a
36 c c d c c b c b c c a b a à b
425
REGISTRO DE DATOS POR AULA 3 ( 32 - 46 )
I T E M S
6 D 32331353& 37 33 ^ 4 d 4I424341454S
1 b a a b c b c a c b a a a c a
2 c b c b b b b b c c b a a c b
j
4 c c b c a a a d c a a a a c b
5 b b c d c c b b a c a b a a a
6 b b a c a b b b c a a a a b b
7 c c a a a a a c c c b a a a c
8 a a a c a d a b c c a a a a b
9 b b c c b b b b c d b a a a b
10 c b a c c b c b c b a a a b b
11 e b b d c c c a c c a b a b a
12 b b b à b b b a c à b b a b a
13 b a b b a c a d c a a a a a b
14 b c c a a b a a c a c a a a b
15 b a a d a c c a c a a a a a b
16 b b a b a a b b a a a a a b a
17 b b d d d d d b a b a a a d b
18 b b b d b d b b c b a a a b a
19 b b a d a b a b c b b a a b b
20 b b b c b c b b c b a a a b b
21 c c c c b d b c c a c a a c c
23 b a b d b a b c c a b a c c
24 b b a d c b b b b b a a a c b
25 b a a c a b a b c a a a a a b
26 b c b d b a b b c b a a a a b
27 b b c d b a b b c b a a a a a
28 b b c b a c c b c b a b b d b
29 b b c c a c a b c c a b a c b
30 b b c b b a c b a b b a b c c
31“KO
c c b c b b b b a e a b a c b
33 c b a d a c a c c b a a a a a
34O C
b a c d b c b b a b b a a b b
36 b b b d b c b b c b a a a a b
37 b c a a a b d a a b a a a a b
426
REGISTRO DE DATOS POR ÂOLA - 3 (32 - 46)
I T E M S
S E 3233 34 35 363733^43414243 44 45 46
1 b a c d a b a b c d b a a a a
2 c c c b b ab b a (; c b a c b
3 e c G a b a b c c c a a a c a
4 b b a c b c a a c b a b a a a
5 b b a c c d c b c b b b a c b
6 c b b a b b b b c d a a a a d
7 c b b d b b b a a a a a a a b
8 b a a a b b c b a d a a a a a
9 b a b a a b a a c b a b a c b
11 b b c d b c b a a a a a a a a
12 b b a c c a b b c a a a a a a
13 b b b c b c b c b a a a a a b
14 b b c c c d c b c c b a a c a
15 a b a d b a b b b b .a a a c b
16 c b c b a c b a c b c a a c b
17 b b a a a d a a c a a a a a a
18 b c d d b c - b c a c a a c b
19 b b b b b c b b a b b b b c b
2o b a a d a b b a c b a a b a a
21 b b c b b c b b c c a a a a c
22 c c c a c b b b c c a b - b b
23 c b b c a c b b a b a a b b b
24 b b a c b b b c b b b a a a b
25 b b b c b c c b c b a a a a b
26 b b a c b b b a c b b a a a a
27 b b b c b b b a c c a a a a a
28 c c a b c a c b c d c a a c c
29 b b a b b a b a a d b a a a a
3o c b c c b b b b c 0 a b a a a
31 b a a d a b a b c c b a a a b
32 c b b a a c b b c b b a a a b
33 b a a c a b a a c b a a a a b
34 c b a a b b c b a b b a a d a
427
REGISTRO DE DATOS POR AÜLA 4 (47 - 6l)
Este registre corresponde a Los datos del 
cuestionario referentea a los items: 47-61
A28
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REGISTRO DE DATOS POR AULA - 4 (47 - 61)
I T E M S
5 B 474B495>5L52S5435 55 57 5B^6oa
1 b b b a a b b d a b c b b a b
2 a c b a c c c c b c c b a c c
3 b b b b b b b d b b b b b b b
4 b b a b b b b d b b c b b b b
5 b b b b b b b b b a c b c b b
6 a b a a b a a d a b a b a b b
7 b c c c c c ç c c b c b c c c
8 c c - a c d c d b a d c d c c
9 a b a b c c c b b c c c c c c
lo a b a a a b b c a a b b b b b
11 b b a b a b c d b c b c b a b
12 a b a b b c c c a c c a b b b
13 b b b b b b b d b c c b b b b
14 b b c a b b b d b c b a b b b
15 . b b b b a b b d b b b b b b b
16 a b b b a a a d b d b b a a a
17 a b b b b b b d b b b b b b b
18 a b b b b b b d b b c b b b b
19 b b b b a b b d b b b b b b b
20 b c a b b c c d b b c b b b c
21 c c b c b b b d b b a b c c c
22 b a b a a b c d a b c b c b b
23 a b a c b b a d a c b a a b b
24 b a a a a b b d a b c a a a a
25 c b b c c c b c b c c c c c c
26 b C',b c b c c d b c c c c b c
27 c b b b b b b c b b b b c b c
28 a b b b a b b c b b b b b a b
29 b b a b b b c d b b b b b b b
3o a c c a b a b d d a a a a b a
31 b b b b b c c d b c c b b b b
32 a a a a b c b d b a c b b a a
33 b b b b b b b d b b b b b b c
34 b b b b b b a d a a b a c b b
35 b b a b b c a d b a b b b b 8
36 b b b a b b b d b b b a b b b
37 a b c a a a b d a a b b a b b
38 a a a fa b a b d b b b b b b b
430
REGISTRO DE DATOS POR AÜLA - 4 (47 - 6l)
I T E M S
5 C 4 7 4 8 4 9 5 > 5 L 5 2 5 3 5 4 5 5 3 S  57 5 B ^ 6 d 6L
1 b b b c b c c d b b b b c b c
2 c b b b a b b d a b b b b b b
3 a a a a a a a d a a a a a a a
i a a a a a a b d a a a a b a a
5 b b a b b b b d a a b c b b b
6 a b a a a b b d a b a a a a b
7 b c a' b b c b d b c c b c c c
8 c c b b b c c c c b c 0 d b c
9 b b a b a b d b b b b b b b b
lo b b b a b c b c b b b b b b c
11 a a b a a b b d a b a a b a a
12 a b b a a b a c b b b b b b b
13 b b a b b b b a b b b a b b b
14 a c b b b c c d c c b a b e c
15 b a a a b c c d b b c a b a b
16 c b a a b b b d c c c c c b b
17 b b a a b c c c a b c b c b c
18 b b b b b b b d b b b b b c c
19 a b b b b c b d b c b b a b b
2o a a a b a b b d a b a a b b a
21 a b a a b b b d b b b b b b b
22 b b b a a b b d a a b a b b b
23 a b b b a b c d b b b b b b b
24 b a a a b c b d a d b a a b c
25 a b a b a b c d a b b b a a b
26 c b b b b c c c b b c b a b b
27 c c a c c c c d c c b a a d c
28 b a a b a b d d a b b b b a b
29 a b a b - b - d b b b a b a b
30 a a b b a c b d b a a a a a a
31 b b a b b b b d a b a b b b b
32 b c b c c c d c b e b a d b c
33 a b b b b c c d b c c c e a c
34 a b a b b b c d b a c a b b b
35 c b b b b b c d b b b c b b c
36 b b b b a a b d b b a a a b b
37 b b b b a a a d b b b a b a a
38 a c a c c c c d b b c b c b c
39 b c b b c c c d c c c c c c c
431
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n I T E M S
5 D 4^^495)51523545565758^6)61
1 b b a b a b b d c b b a b b b
2 b c b b b b b d - c b b b b b
3 b b b b b c b d b b b b c b b
4 c c b c b c b d b c c b b c
5 c - b b c c b d b - c b li c b
6 b c b b b c c d b b b b c h c
7 b c c c c d d. d d c c b c c c
8 b c à b c d d d c c d c d c d
9 a b a b a b b d b b b a b b b
lo b b b b b b b d b b b b b b b
11 c b a b b b b d c a c b b b b
12 a b b a a b a d b a b a a b a
13 b b b c a b b c b b b c b b
14 a b a a b c a d d b b a b b b
15 b b a b a b c d - b b b b b c
16 b b b b a b b d b b b a b b b
17 a c a c c d c d a c c c a a c
18 b b a c a c b a b b b b b b b
19 b b b b b c c b b b c b c c c
2o b b b c c c c d c c c c d c c
21 a b b b b b a d b a b a a b a
22 b b a b a b b d b b b b b b b
23 c c b c b c c d c a c c c c c
24 b c b b c c c d b b b c c c c
25 c c b b a b b d b b c b b b b
26 c b c b b b b c b b a b b c b
27 b b b b b b b d a b b b b b b
28 b a b b b b b d b b a a b b b
29 b b a a a a b d a a a a b b b
3o b b b b b b b c b b b b b b b
31 b b a b h b a d b b b b b a b
32 b a b a a a a d b a b b a a a
33 b a a b b b b d a c b a a a b
34 • b b a b a a b c b a b b b a a
35 b b a b b b b d a b c b a b b
36 b b b b b b b d b b b b b b b
37 a b c b a b c d c b a b c d c
38 b a a a a a a d b a c a a a a
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REGISTRO DE DATOS POR ADLA - 4 ( 47 - 6l)
I T EzM 8 
4748495b5L52535l555é 57 5 B ^ 6 ) a5 E
1 b b b c b a c b b c b c c c
2 b b a a c c c d a c c d a d d
3 b b b a a b a c b b b b b b b
4 a b a b b b b c a b b b b b b
5 a c c b b b - 0 d a b à b a b
6 a b b b b b b d c b c c b b c
7 b b a b b c d c a c b c b b c
8 a b a b b b b d b b b b b b b
9 a b a a a b b d a a a b a a a
lo a b a a c c b d b a b b b c b
11 a a a a a b b d a a a a a b a
12 a b b a b b b d a a a a b b b
13 b b b c b b c d b b a b b c c
14 a b a b b b b c b b b c b a b
15 b b a c c b b d a c a a b b a
16 a b b - a a d a b - - c b a b
17 a a b a a a b d a a b b a a b
18 b c a d c d c d a c a b b c c
19 a b b b b b b d b a b b b b b
2o a a a b b b b d a a b a b a a
21 a b a a a b b d b a a b b a b
22 a c b b b b c d c b c b b b b
23 b b b b b b b d b b c c b b b
24 c c c c c d b d b c b c - - d
25 c b b a b b c d b c b a a b a
26 a b a a a a a d b a b a b b a
27 a c a a a b a d b a a b a b b
28 a a b b a b b d a b b b a b b
29 b b b a a b b d c d c b a b b
3o a b a a a a a d a b a b a b a
31 b b a c b b b d b b b b c b c
32 b b b b c c c d c c b b c c c
33 b a a a a b c d a b b b a b b
34 b c c d b c c b c c b b b b c
35 b b b b b b b c b b b b b b b
36 b b a c b c c d b c b b c c c
37 b b b b b c b d c b b b b b b
433
REGISTRO DE LOS DATOS POR ADLAS-4(47-61)
I T E M S
6 'A 4748495b5L5253 54 55 565758996oa
1 a a d b a b b c a b b b b a b
2 b b b c b c b d b c b b c c c
3 a a a b a b b d c b b b b b b
4 b b c b a b a d b b a a a b a
5 b b a b a b b d b b b b b b b
6 b b c c b c c d b c c c b b c
7 b b b b b b b d c b b b c b b
8 b a a a b b a d d c d b b b b
9 b b b b b b b c c b b b b b b
1*0 c b c a b c b c c b a b b b b
11 b b b c b b b c c b a b b b b
12 b b b a a b b d b b b b a a b
13 a b b b a a a d a a a b a a a
14 c c c c c c c d c b b b c c o
15 b b b b b c b d e c c b b b c
16 b b a b a b b d b a a b b b b
17 b b b b a b b d b b a b a b b
18 c a b b b b c d c b b b a b b
19 a b b b a a a d a b a b b b b
2o b b b b b c b d b b b a b b c
21 a b a b b b b d b c c b b b c
22 a b b c c d d b c c a a c b c
23:. a b a •c b b c d a b b b b b c
24 c b a c b c c c b c c c c c a
25 b c c a b c b d d d c c b d b
26 c a a a c c c d c b b b b b c
27 a c b c c c c d a b c b c b c
28 b b b b b b b d b b b a b c b
29 b a b a a b b d b b a b a b a
3o a b b b b c c d d b b b c b b
31 a b b b a b b c b b b b b b a
32 a a c a a a b d b c b b a a a
33 * c b b c - c c d b c c b b c c
34 a b a b b a b d b a a a b b a
35 a d b c b b c d b b c c c b b
36 b b c c b c b d c d c c b c c
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REGISTRO DE DATOS POR ADLA - 4 (47 - 6l)
I T E M S
6 B 47 4 8 4 9 5 b 5 l 5 2 5 3 5 4 5 5 5 6 5 7 5 B ^ 6 o 6 l
1 a a b a a b b d a a b b b a a
2 a b d b a b c c c b a b b b b
3 b b b c c c b d b c b b c c c
4 b c a d c d c c d c b c b b b
5 b c d b b c c c c c c a c b b
6 a b c a a b b d c b b c c b b
7 b b c c b b b d b b a a b b b
8 a a c c a c c d d a a a b a a
9 a b a a a a b d b c. c b a a b
lo b b b b c e b c b b c c b b b
11 c c c b c c b c c c c c c c c
12 b c c c b c b d a a d c c b b
13 d a c a a b c e a a b b a b b
14 a a a a a b a d a a a b a a a
15 a c c c b c c a d b b b c b c
16 a a b a a b b d c c b b b b b
17 a b b a b b b d b b b b a b b
18 c c a c c c c d b a c c c d c
19 b c c b c c c c c c b b c c c
2o b c c c b c c d c c d c c c c
21 d d c d c c c c d c d d c c d
22 d c d d c d d b d c c d d c d
23 b b b b a b b d c c b a b b b
24 b b b a a c c d b c b b b b b
25
26
a b b b a b b d c b b b b b b
27 a c b a b c b d a b a b b b a
28 a c c - b c c d c c e c b a b
29 a a b a a a a d a a a a a a a
3o b c c c a c c b b b b c c b b
31 a b b b b c b d b c d c c b b
32 a - b c b c b c c b b c c c b
33 a a d a a b b d a c a d a a b
34 b c b c c c c c c b b c c c c
^35
REGISTRO DE DATOS POR AÜLAS - k (A7 - 6l)
I T E M S
6 C ^7Æ495b5L52535455569758^6oa
1 . . . _ _ - - - _ _ _ _ _ _ - -
2 b b b b a b b d b b b b b b b
3i a c d c b c c d c b d b d c c4
5 a b c b b c b d c b c b b c b
6 a c c c a c c b c c b a b a. d
7 a a a ■a a a a d a a a a b a a
8 c d d d b d c a d d c d b a d
9 a a b d c d d c c c c c c c c
lo a a b a b a b d a b a b a b b
11 b a b b b c c c a b c b b b b
12 a b a b b b b d c a b a b b a
13 . a b b c b c b - c b c b b b c
11 a c c b a c c c c b b b b b b
15 c c c c b d X b a d c c c b c
16 a b b b a a b d c b b b b b b
18 a d d d c d d a d d d d d d d
19 b c a c b c b d e c c b c c c
2o b c b b b c b d b b a a a b c
21 b a a a a a a d a a b b a a a
22
23 c b a b b a b''d b a b b b b b
21 c c a b b b b d b b b - c b b
26 b b b b b c c b b b c c b e c
27 a c b c b c c d c b b a c b b
28 b a b a b b b d b - b - b a b
29 b b b b b b c d c c b b b c c
3o b b a b a b b d b b c b b b b
31 a b b a a a a d a b a b a a a
32 a a a a a b a d b b b b è a b
33 b c a 0 b c c d a b a b c a a
31 b c c c b c c c c c c c c c c
35 a c a c b c c d b b b b c a c
36 a c b c b c c d b d b b c b b
436
REGISTRO DE DATOS FOR AULA - A ( 47- 6 1 )
I T E M S
6 D 474349535L52S5l95565758^6oâL
1 a a b a a b b d a a a c a a a
2 b b a b a b b d b c b b b a b
3
4 a b b b b b b d a b a a b b b
5 c b c a b c b d - c b b b b b
6 c b b b b c b c a b b b b b b
7 c c c d b b b c d a c c c c c
8 a b b c c c c d b b a a b c c
9 c c b b a b b d b b b b b b a
lo b b b b b b b d b c c c b b b
IX c c b c c c c d d b c c a c d
12 . b c b b b c b d b c b b b b c
13 a a b a a a a d b b b b a b a
14 b b b â a b b c c c b 0 b a a
15 a a a a a a a d a a a a a b a
16 a a a a b a b c b b b b b b c
17 a b c c b b b d c c c b b c b
18 b b b b a b b d b b b b b b b
19 b a b a a a a d b b b a a a a
2o b b c b b b b d b b b c b b b
21 c d b c b c c c c c c c c c c
23 b b c b a b c d b b c c b b b
24 b c a b a b c d b c b b b a b
25 b b b b a b b c c b c c b b b
26 c b c c b b c b c c c c c c c
27 a a b b b b b d b b b b b b b
28 a b b b a b b d b b b b b b b
29 c c c c c c b b c c c c c c c
3o b b b b a b b c b b b b b b b
31 c c c c c c c b b c c c c c c
32
33 a b b c c c b c b b c b b c c
34 a b a b b b a d a a b b b b b
35
36 b b b b a b d b b b b b b b
37 b b d b a b b c d a b b b b a
^37
REGISTRO DE DATOS POR AULAS - 4 ( 4 7 - 6 l l
I T E M S
6 E 474849$>5L52S5i 55 56 57 58 ^ 6 D a
1 a b b à a b b d b a b a b b a
2 a c a c c c c c a c c c c b a
3 c c b b c c b d c c c b c b c
4 b a b b b c c d b b. b b b b b
5 a b c b a b b d c c b b b b b
6 b b b b b b b d b b b a b a b
7 b c b c b c c d c c b b c c c
8 a b a b b b b d b c c b b b b
9 a a b b b b c d b b a b a b b
lo
11 a a a a à a a d a a b b a a a
12 b b a b a b b a a b b a b a b
13 a b c b a b b d b b c b b a a
14 b b a b b c c c c c b b b a b
15 a b b a a a b d b b b b b a a
16 c b a c b c a d b b c a a c b
17 a b b b b b b d a b b b b b b
18 b b b b b b c d b b c b c b b
19 c b b b b b c d b b b b b b b
2o 'a c b c b a b d a b a a a b b
21 a b d a b b d c b d d c b b b
22 c c c c c c c a c c c c c b c
23 b a b a c c b d c c c c b b c
24 b b b b b b b d b b b b b b b
25 b b b b b b c b b a b b b b b
26 a b b b a b b d a b b b a b b
27 b b a a b b a c a b a a b a a
28 d c a d c d d a d d d b d c d
29 b b c a b c c c c b b b b c c
3o b c b c c c c d c c c c c c c
31 b b a b b b b d b b b a b b b
32 a a a a b b b d b b c b c a b
33 b b b b b b c d b b b b b b b
34 b b b c c d c d b c d c c c c
438
REGISTRO DE DATOS POR AULAS 5 (62-63)
Este registre corresponde a les dates del 
cuestienarie referentes a les items : 62-63
439
Grafico 9
REGISTRO DE DATOS - 5 (62 63)
5A ITEMS D Rto.
n 62 63 20 1 D -
1 a a 1 A —
2 a c 3 B D —
3 d a 16 I D —
4 b c 8 E D —
5 b b 7 C —
6 a e 5 H D —
7 a e 5 H D
8 a a 1 A —
9 d e 20 I D —
10 a b 2 A
11 a a 1 A -
12 a b 2 A —
13 a a 1 A -
14 a a 1 A -
15 b c 8 E D —
16 a e 3 B D -
17 a b 2 A -
18 a b 2 A -
19 b a 6 C —
20 b b 7 C —
21 ■ a c 8 E D -
22 d e 20 I D -
23 a a 1 A -
24 a b 2 A —
25 a a lA A —
26 b e E D —
27 a e 5 H D —
28 d b 17 I D —
29 b e 10 H I —
30 a a 1 A —
31 a b 2 A -
32 a e 5 H R -
33 a . .e 5 H D —
34 a b 2 A —
35 a a 1 A —
36 a b 2 A
37 a b 2 A
38 a a 1 A
39 a b 2 A
40 a b 2 A
440
Grafico 9
REGISTRO DE DATOS - 5 (62 - 63)
5B
ITEMS D Rto.
n 62 63 20 1 D - N 4
1 a b 2 A
2 a b 2 A —
3 a a 1 A —
4 a b 2 A -
5 a a 1 A -
6 d a 16 I D —
7 a b 2 A —
8 c e 15 I D —
9 a d 4 B D —
10 a a 1 A —
11 a c 3 B D
12 a a 1 A —
13 a e 5 H D -
14 a a 1 A —
15 a b 2 A
16 • d a 16 I D —
17 a a 1 A -
18 d b 17 I D —
19 a b 2 A —
20 d b 17 I D -
21 a c 3 B ÏÏ -
22 a b 2 A
23 c b 12 F D
24 a b 2 A —
25 d c 18 I D —
26 a c 3 B D -
27 a e 5 H D —
23 a b 2 A -
29 b a 6 C -
30 a a 1 A
31 d e 20 I D -
32 a c 3 B D -
33 d b 17 I D -
34 a a 1 A -
35 a b 2 À -
36 a b 2 A
37 e b l2 F D —





REGISTRO DE DATOS - 5 (62 - 63)
ITEMS D Rto.
• n 62 63 20 1 D - M 4
1 a b Z A
2 a a 1 A
3 a . a 1 A
4 a a 1 A
5 a b 2 A
6 b b 7 C
7 a b 2 A _
8 d a 16 I D -
9 a a 1 A -
10 a b 2 A -
11 a a , 1 A -
12 a b 2 A -
13 a a 1 A -
14 b c 8 E D -
15 c a 11 F D -
16 a b 2 A -
17 a a 1 A
18 a a 1 A -
19 a b 2 A -
20 a b 2 A -
21 a b 2 A -
22 a a 1 A
23 a b 2 A
24 a a 1 A
25 a a 1 A “
26 a b 2 A
27 d e 20 I D -
28 a a 1 A
29 a a 1 A
30 a a 1 A
31 a a 1 A
32 a c 3 6 D
33 b b 7 C
34 a a 1 A
35 d a- 16 I D
36 a b 2 A -
37 d a 16 I D -
38 a a 1 A -




REGISTRO DE DATOS - 5 (62 - 63)
ITEMS D Rto.
n 62 63 20 1 D - N 4
1 a b 2 A
2 a a 1 A -
3 b b 7 C -
4 a a 1 A -
5 a b 2 A -
6 a b 2 A -
7 a a 1 A -
8 d b 17 I  D -
9 a a 1 A -
10 b b 7 C' -
11 a a 1 A -
12 a a 1 A -
13 a a 1 A -
14 a a 1 A -
15 a b 2 A -
16 a b 2 A -
17 b a 6 C -
18 a a 1 A
19 a b 2 ' A -
20 c e 15 H D -
21 a a 1 A -
22 a a 1 A -
23 d b 17 I  n -
•24 d a 16 I  D -
25 a a -
26 d e 20 I  D -
27 a a -
28 a a 1 A -
29 d a 16 I  D -
30 a a 1 A *■ -
31 d b 17 I  D -
32 a a 1 A -
33 a a 1 A -
34 a a 1 A
35 a a 1 A -
36 d b 17 I  D -
37 b a 6 G -





REGISTRO DE DATOS 5 (62 - 63)
ITEMS D Rto .
n 62 63 20 1 D - N 4
1 a c 3 B D
2 d c 18 I D -
3 a e 5 I 1 -
4 a b 2 A -
5 d e 20 I D -
6 c b 12 F D -
7 b b 7 C -
8 a b 2 A -
9 a a 1 A
10 a b 2 A -
11 a a 1 A -
12 a a 1 A -
13 a c 3 B G -
14 ' a b 2 A -
15 a a 1 A -
16 d e 20 I D -
17 a a 1 A -
18 a e 5 H D -
19 a a 1 A -
20 a a 1 . A -•
21 a b 2 A -
22 b a 6 C -
23 -a b. 2 A -
24 a e 5 H D -
25 c a 11 F D -
26 a a 1 A -
27 " a b 2 A -
28 a b 2 A -
29 a b 2 A -
30 a b 2 A -
31 a a 1 A -
32 a e 3 B D -
33 a a 1 A -
34 b 0 8 E D -
35 a b 2 A -
36 a e 3 B D -






REGISTRO DE DATOS - 5 (62 - 63)
6A
ITEMS D Rto.
n 62 63 20 1 D - N 4
1 a '0 5 H D -
2 a b 2 A " •»
3 a b 2 A -
4 a b 2 A -
5 a a 1 A -
6 a b 2 A -
7 a a 1 A -
3 b a 6 C -
9 a e 5 H D
10 a e 5 H 1 -
11 a b 2 A •
12 b b 7 C -
13 a a 1 A -
14 a e 5 H D -
15 a b 2 A -
16 d a 16 I D -
17 a a -
18 a a -
19 a a 1 A -
20 a b 2A A -
21 c a - 11 F D -
22 d b 17 I D -
23 a a 1 A ” -
24 . a b 2 A -
25 b b 7 C -
26 b b 7 C -
27 a a 1 A -
28 a a 1 A
29 a a 1 A -
30 a a -
31 a a 1 A -
32 a a -
33 c c 13 G D -
34 d a 16 I D -
35 a b 2 A -







REGISTRO DE DATOS - 5 (62 63)
6B ITEMS D Rto.
n 62 63 20 1 D N 4
1 a a 1 A
2 d c 18 I D -
3 d a 16 I ÏÏ -
4 b d 9 E D • -
5 a d 4 "B D -
6 b b 7 C -
7 a 0 3 B D -
8 a d 4 B D -
9 a a 1 A
10 a c 3 B D • -
11 b e 8 E •• D -
12 c e 15 H D -


















17 a a 1 A -
18 a a 1 A -
19 a c 3 B D -
20 a • c 3 B D -
21 b d 9 E D -
22 b d 9 E D -
23 a c 3 B D -
24 a b 2 A -
25 a b 2 A -
26 - - - -
27 a b 2 A -
28 C- c ”13 G D -
29 a a 1 A -
30 c c 13 G D -
31 a b 2 A -
32 a « 5 H D -
33 a c 3 B ÏÏ -









REGISTRO DE DATOS - 5 (62 - 63)
6G ITEMS D Rto.
n 62 63 20 1 . D - N 4
1
2 a a 1 A
. -
3 b b 7 C -
4
5 b d 9 - E D
6 c c 13 G D -
7 a a 1 A -
8 d d 19 I D -
9 c b 12 F D -
10 a a 1 A -
11 b b 7 C -
12 a b 2 A -
13 d c 18 I D -
li. a d 4 b ÏÏ -
15 c e 15 H D -
16 d a 16 I D -
17 - - - - -
18 d d 19 I D -
19 a c 3 B ÏÏ -
20 d a 16 I D -
21 a a 1 A -
22 - - - - -
23 a a 1 A -
24 a b 2 A -
25
26 b c 8 E D -
27 a b 2 A -
28 a b 2 A -
29 b c 8 E D -
30 e b 12 F D -
31 c a 11 F D -
32 a a 1 A -
33 a a 1 A -
34 b c 8 E D -
35 d a 16 I D -







REGISTRO DE DATOS - 5 (62 - 63)
6D
ITEMS D Rto •
a 62 63 20 1 D - • N 4
1 a a 1 A: - -
2 a a 1 A -
3 - - - - -
4 a a 1 A -
5 b b 7 C -
6 a c 3 B D -
7 b d 9 E D -
8 a a 1 A -
9
10
d b 17 I D -
a b 2 A -
11 d e 20 I R -
12
13













15 a a 1 A -
16 a a 1 A -
17 d e 20 I D -
18 a a 1 A ~
19
20
a b 2 A -
b c 8 E D -
21 c c 13 G 0 -
22 - - - - -
23 a e 5 K D -
24 a b 2 A -
25 b c 8 E D -
26 b d 9 F D -
27 a b 2 A -
28 a b 2 A -
29 d c 18 I D -
30 a* b 2 A -
31 d b 17 I D -
32 - - - - -
33 a b 2 A -
34 a a 1 A -
35 - - - - ,
36 a b 2 A -






REGISTRO DE DATOS - 5 (62 - 63)
66 ITEMS D Rto.
n 62 63 20 1 D - N 4
1 a b 2 A _
2 c a 11 F D -
3 c c 13 G D -
4 a b 2 A -
5 a b 2 A -
6 d b 17 I D -
7 d b 17 I S -
8 a a 1 A -
9 a a 1 A *
10 - - - -
11 a a 1 A -
12 a a 1 A -
13 a b 2 A
14 a b 2 A -
15 a a 1 A -
16 d a 16 I D -
17 a a 1 A -
18 d b 17 I D -
19 a b 2 A -
20 c a 11 D -
21 d e 20 I D -
22 d d 19 D -
23 b e 10 I -
24 a b 2 A -
25 a a 1 A
26 a a 1 A -
27 a a 1 A -
28 d d 19 I D -
29 a c 3 ÏÏ -
30 d c 18 I D -
31 a a 1 A -
32 a a 1 A -
33 b c 10 H D -








REGISTRO DE DATOS POR AULA 6
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REGISTRO DE DATOS POR AULA 6
este registre corresponde a los datos de 





•< m m T3 p  01 * g> cl<D u c <a T3 g) C p 3 o • 011 73 •o o O'O p Æ n g) 01 o H 7] gj 01 u o p3 3 a •H P p gj P T3 C a P P p  > .L, p 0) 01 s■P P E C <n £) P k (D g| > o M tiO o a p•H -H O ■< P  P a m 3 p a  mP P g) 0) 4) ■ T>P P O 6- s s p  (D 01 ^ X3 01 P O • P C OO a O o 3 01 c: <0 C (0 O a 3 <U c o o c
n C ■< CH E- Q COM P co «*: CH M n  (p < CH -1 01■< p OS
1 20 31 33 84 10 8 8 12 10 8 %7 445 16
2 14 20 30 64 11 9 8 8 12 5 330 392 19
3 23 26 33 82 10 9 7 7 9 5 46c 312 11
4 7 26 25 58 8 5 5 7 11 8 394 295 13
5 19 28 29 76 12 7 7 11 10 7 427 353 20
6 6 18 17 41 14 8 8 10 10. 6 410 353 18
7 20 18 26 74 13 9 7 9 10 6 412 385 12
8 24 36 33 93 10 10 9 10 9 8 362 260 14
9 16 13 27 56 13 7 5 9 8 8 480 335 12
10 22 33 33 88 11 4 8 7 7 9 357 372 19
11 23 31 33 87 9 8 7 12 10 6 342 440 19
12 16 19 27 62 9 8 5 10 10 7 380 402 18
13 22 30 34 86 9 9 6 9 8 7 357 320 21
14 16 25 19 60 12 7 5 9 8 7 385 392 17
15 16 19 24 59 _10_ - 9 - 6 . 8 7 6 345 350 14
16 8 21 21 50 10 7 5 10 8 7 325 320 10
17 21 24 24 69 9 9 5 11 8 ■ 4 342 370 16
18 13 22 30 65 9 8 9 7 10 7 400 422 17
19 23 33 35 91 9 8 5 9 8 4 357 442 19
20 15 22 25 62 7 10 8 7 5 10 342 445 14
21 22 31 24 77 10 8 5 6 8 6 402 315 15
22 22 28 23 73 9 7 5 12 8 9 322 371 17
23 19 25 31 75 10 4 7 11 8 9 365 455 22
24 16 24 28 68 12 5 6 10 7 8 355 427 18
25 16 24 29 69 6 10 5 12 9 9 330 400 15
26 16 23 30 69 7 6 5 6 8 8 430 347 13
27 21 23 21 65 12 9 8 8 7 7 364 300 9
28 2 G 24 28 72 7 7 6 10 8 8 417 407 15
29 16 29 27 72 10 6 8 6 7 7 356 392 19
30 22 35 25 82 9 8 4 7 8 8 407 365 12
31 19 33 29 81 4 10 6 14 10 10 335 330 11
32 14 19 19 52 11 10 7 12 11 11 340 360 13
33 2127 23 71 8 6 8 8 9 9 43C 380 9
34 16 20 25 61 9 4 9 7 11 11 38C 410 8
35 24 33 34 91 8 6 3 7 10 10 447 322 17
36 19 30 24 73 . 9 7 8 10 9 9 32 î 355 11
37 16 23 26 65 9 8 7 7 • 8 8 30C 352 18
38 20 27 33 80 11 6 9 14 6 6 26i 397 11
39 18 34 26 78 7 7 4 10 8 8 462 355 13
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29 30 80 
27 26 69 
33 32 87
30 32 86
30 32 83 
27 32 79






28 29 74 
33 26 80 
24 22 66
25 25 71 
3o 32 86 
33 29 84 
30 27 77  
23 25 66
23 26 74  
18 15 36
29 27 78





29 29 77  
27 23 71
26 26 67  
2o 19 57
30 32 83
32 31 81 
24 25 72
31 26  79






















































































































































































































































































C uestion ario PERSGNALIDAÛ- ADAPATACION
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1 22 30 32 64 9 3 5 D 7 7 451 330
2 19 32 35 86 7 8 4 11 9 5 356 3 2 0
3 24 35 37 96 10 8 5 11 IL 7 412 423
4 23 35 36 94 5 8 7 11 8 8 412 364
5 24 32 34 9C 8 8 10 9 7 6 302 3)7
6 22 30 31 89 7 7 6 8 D 4 274 312
7 22 31 33 86 8 8 6 7 8 9 363 361
8 19 26 32 77 9 9 6 9 8 9 313 316
9 24 33 29 86 8 9 7 8 8 6 345 358
10 18 31 29 78 9 7 7 11 8 6 392 325
11 21 33 34 88 10 7 9 10 D 9 341 351
12 20 30 31 81 9 6 6 11 7 7 343 446
13 20 32 35 87 9 7 8 8 r 7 297 397
14 20 27 33 80 9 7 9 7 9 9 392 389
15 23 29 29 81 n 6 9 12 8 9 456 389
16 14 23 22 59 7 7 4 4 7 8 3 <2 437
17 22 29 30 81 10 5 8 10 U 7 407 376
18 20 31 33 84 8 7 8 7 7 8 323 323
19
20
21 32 29 82 6 8 8 12 S 6 421 287
22 31 26 79 12 3 4 7 10 6 405 392
21 24 34 22 90 9 7 9 9 8 6 351 430
22 22 32 30 84 11 6 9 9 10 11 351 392
23
24
21 29 28 78 6 6 6 11 9 9 358 313
22 32 34 98 11 7 7 9 9 8 392 379
25 2 o 30 31 81 12 6 5 10 9 7 364 370
26 20 30 30 8C 9 7 4 lo 9 8 300 384
27 20 30 31 81 9 5 7 8 7 9 341 328
28 21 33 38 8î 12 7 6 12 1 o 5 397 456
29 20 29 28 77 8 10 6 7 9 ■7 415 415
30 17 31 35 8- 12 7 5 10 8 6 294 313
31 21 23 32 76 7 8 9 12 4 7 412 371
32 22 27 25 74 5 10 6 8 6 6 387 297
33 19 29 31 79 10 7 8 4 8 7 351 330
34 21 31 33 8î 10 11 8 11 8 9 325 368
35 15 19 31 6î 9 9 5 12 6 7 358 ^1
36 18 27 37 82 11 8 3 6 8 12 337 4L0
37 22 29 29 8C 8 8 9 12 r 6 282 423
38 23 29 34 86 9 10 6 10 7 6 374 260
39
40
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1 24 33 34 91 7 9 7 9 9 8 346 364 17
2 20 33 33 86 9 9 3 10 7 7 33”!371 11
3 22 31 27 80 10 6 9 11 13 7 291 330 19
4 15 30 27 72 7 4 7 11 7 4 356 358 9
5 16 27 28 71 9 6 7 8 lo 7 226 287 8
6 18 30 24 72 9 4 4 9 7 7 366 279 20
7 14 28 23 65 11 7 3 lo lo 2 22] 315 15
8 20 29 26 75 5 6 3 11 7 7 30 î 310 lo
9 21 34 35 90 6 8 6 12 8 lo 29-1 420 19
10 23 31 32 86 11 8 5 11 6 6 29' 325 12
11 19 28 12 49 12 8 5 7 9 7 294 335 13
12 18 32 29 79 11 7 6 lo 9 5 389 369 21
13 20 30 32 82 12 9 6 lo 11 6 37; 348 16
14 23 30 33 86 7 9 7 9 lo 4 4oî 317 11
15 21 32 32 85 12 9 3 11 11 7 37] 386 14
16 22 33 29 94 11 8 6 11 9 8 41: 4oo 20
17 21 33 37 91 9 11 5 8 8 4 37c 33o lo
18 2o 3o 2o 7o 12 8 8 lo 6 8 31! 323 12
19 18 29 32 79 8 9 11 11 9 7 33c 33o 12
20 19 28 27 74 8 8 7 lo 8 8 4oc 32o 4
21 21 33 3o 84 13 7 4 9 9 9 37] 4o7 14
22 2^ 24 3o 76 7 7 lo 9 8 11 33; 357 18
23 18 32 25 75 9 5 6 8 9 6 32c 3oo lo
24 lo 33 21 64 8 7 7 lo lo 6 426 317 lo
25 17 31 22 70 5 8 4 9 8 6 3o2 382 15
26 17 3o 27 74 lo 9 5 lo 9 6 312 367 19
27 22 32 31 75 lo 9 5 lo 9 6 364 361 16
28 21 32 26 79 5 9 6 lo 6 5 4oî 413 18
29 18 32 33 83 lo 4 7 9 lo 9 4oc 286 16
30 21 29 32 82 6 5 7 9 8 4 35] 323 16
31 22 31 30 83 lo 5 6 8 6 8 436 284 9
32 21 33 27 81 7 7 3 11 9 6 31: 435 20
33 22 31 28 81 9 9 5 7 lo 4 381 351 8
34 23 33 35 91 lo lo 4 11 lo 8 39: 4o2 19
35 21 32 33 86 12 8 8 lo 9 6 436 415 14
36 19 28 29 76 12 7 4 7 8 7 446 348 15




21 35 26 82 9 5 8 8 lo 8 32* 417 18
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Grafico 11
Cue stionario p er so n al iDa d -adaEaTacion
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n < <*! Cd e- O  CO W M CO < OS M CO p ■< OSM '< M os
1 18 3o 3o 78 9 7 6 9 7 6 347 318 7
2 23 32 2 6 81 lo 8 7 12 6 6 369 257 6
3 22 29 21 72 11 9 4 12 7 5 394 4oo 15
4 2o 32 27 79 11 7 5 8 8 8 371 415 17
5 17 14 22 53 lo 7 4 lo 7 4 42o 356 8
6 2o 27 26 73 11 11 6 8 7 8 343 341 11
7 17 31 32 80 12 6 7 11 6 7 281 292 12
8 18 23 26 67 6 9 8 7 8 9 352 37o 14
9 24 32 21 91 9 lo 5 7 8 5 3o5 331 11
10 18 23 23 64 8 7 6 8 6 9 397 334 11
11 21 27 34 82 lo 7 8 9 9 lo 379 441 9
12 23 30 33 86 9 5 8 7 12 8 461 413 lo
13 21 31 3o 82 12 7 8 lo 6 7 353 4o7 9
14 22 29 25 76 6 8 4 6 6 1 335 287 17
15 23 31 29 83 9 8 8 6 8 8 369 292 13
16 14 27 14 55 11 8 6 8 7 12 320 328 17
17 22 29 34 85 9 8 2 9 11 8 356 452 21
18 20 28 26 74 lo 6 6 6 9 7 371 286 8
19 2o 24 28 72 11 7 5 9 9 8 369 373 14
20 18 29 29 76 11 6 5 13 3 11 38A 271 11
21 22 26 27 75 11 8 3 lo 7 7 369 4o7 14
22 15 28 19 62 9 11 lo 12 8 3 443 4of 12
23 18 21 24 63 11 6 5 9 11 7 394 426 • 12
24 19 23 26 68 12 7 8 lo lo 7 284 31! 7
25 23 27 25 75 9 9 8 lo 8 5 351 26; 16
26 23 32 31 76 lo 9 6 7 11 6 335 4oc 14
27 18 25 29 72 lo 6 7 7 6 lo 369 4oc 14
28 19 24 22 65 13 8 7 6 8 12 287 361 22
29 21 22 27 7o 8 8 6 lo 9 4 314 394 13
30 21 28 29 78 6 11 8 6 9 lo 348 421 15
31 19 3o 29 78 lo 8 6 9 lo 5 371 42; 15
32 17 21 35 63 7 9 6 8 5 7 418 3o! 17
33 21 32 29 82 12 8 4 9 lo 7 32o 346 lo
34 18 22 25 65 9 5 9 12 lo 7 315 33! 14
35 19 27 31 77 9 7 8 9 7 5 323 37] 11
36 18 24 19 61 12 4 9 6 5 6 413 334 9
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1 14 28 26 68 11 9 11 8 lo 8 31o 4o2 15
2 22 3o 27 79 5 lo 8 11 lo lo 415 358 15
3 19 32 29 80 4 12 14 13 13 5 323 337 19
4 15 32 28 75 5 7 7 9 8 9 32o 435 2 o
5 2o 34 33 9o lo 8 lo 8 9 8 42o 4o2 18
6 14 3o 33 77 lo 6 7 6 11 8 433 352 15
7 18 31 29 78 4 6 8 6 7 5 368 360 19
8 18 31 3o 79 6 13 13 15 lo 7 448 314 16
9 18 27 26 71 9 11 9 12 11 9 297 4oo 12
10 19 31 28 77 6 13 lo 12 lo 4 325 391 18
11 15 27 22 64 14 lo 7 5 lo 8 387 437 13
12 15 27 27 69 13 11 11 8 9 lo 366 432 22
13 22 35 26 83 9 5 12 7 13 11 42o 355 17
14 21 27 28 76 5 6 6 11 6 lo 461 394 18
15 18 30 27 75 5 9 lo 9 lo 8 372 388 17
16 24 31 31 86 6 12 lo lo 11 3 379 38o 18
17 20 28 28 76 5 lo 13 12 lo 9 415 43o 20
18 18 3o 32 80 12 9 12 9 lo lo 376 425 16
19 21 32 33 86 9 14 8 16 8 6 34 j 464 23
20 21 29 27 77 9 7 11 5 11 12 392 30 £ 17
21 21 3o 34 86 8 lo 9 11 11 8 425 36é 13
22 19 27 21 67 15 3 5 4 11 11 353 352 17
23 19 29 24 72 lo 7 13 3 lo 11 293 3o5 19
24 2o 24 29 73 lo 14 11 11 12 5 397 364 11
25 16 29 24 69 8 5 3 5 5 6 343 3o: 14
26 23 33 31 87 7 8 9 7 14 8 43e l U 11
27 23 31 32 86 7 2 6 9 9 6 400 37£ 18
28 21 27 28 76 7 8 8 lo 13 5 4oo 38] 21
29 23 33 35 91 11 5" 5 4 11 8 410 271 18
30 21 32 28 81 8 5 5 4 11 5 44o 43c lo
31 16 31 30 77 8 11 11 14 12 5 371 43; 22
32 18 29 34 81 12 5 lo 7 11 lo 384 44£ 20
33 19 29 32 80 8 lo 11 13 9 9 346 41! 13
34 17 2o 31 68 11 5 9 7 9 6 397 4o< 18
35 18 22 32 72 7 13 12 11 12 9 317 42] 22
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Ouestionario PEftSONALIDAD ■a da paIagion
Q <n<D <n(D pk c TJ© TJp m © c • ©p  3 o • en o Cl©t T33 TJ3 a O'O p  p p  p  p  © TJ © P  TJ tn o c o p  TJ p 'H © © p  > ©u p f- O pE
P P s p c n p  p h © o © © > CJ k dû o a P
P P o «© p  p © m 3 P a © © © © • TJ
P P o e- e e P  (D bO 01 01 o TJ TJ en p  o C O
O a o o 3 01 c! © C © k o c 3 © c o CJ c , © P
n ■< < os Eh Q enW P CO «©(K p CO P < 'ap  en -< p .. œ
1 22 25 29 76 4 12 lo lo 9 6 4o5 4.05 18
2 21 29 19 69 6 lo 7 8 8 4 38o 4o5 16
3
4 21 27 32 8o 8 7 9 7 8 9 381 333 14
5 16 2o 24 6o 6 lo 7 8 8 7 336 4o8 17
6 16 26. 31 73 5 9 8 12 9 7 338 372 19
7 15 2o 13 48 5 9 4 6 5 5 397 391 16
8 21 35 36 92 12 8 lo 13 12 12 391 318 lo
9 13 23 28 64 7 7 II lo 9 6 391 452 21
10 2o 26 28 74 9 5 6 5 6 4 341 381 15
11 17 27 22 66 lo 8 6 lo 7 7 4o74o2 9
12 21 27 28 76 lo 7 8 lo 12 7 381 364 17
13 14 27 22 63 9 lo lo 8 8 9 386375 19
14 17 26 25 68 8 8 9 12 lo 6 3o2 38o 21
15 22 34 33 89 9 lo 11 9 lo 8 388 427 25
16 23 3o 23 76 7 8 lo 11 lo 8 363 389 18
17 lo 16 35 61 9 9 lo lo 7 lo 342 337 17
18 18 24 23 65 lo 12 11 9 12 8 378 442 17
19 18 28 26 72 9 13 11 11 12 8 378444 19
20 16 21 22 59 6 13 lo 13 12 5 376386 17
21 lo 19 2o 49 9 7 7 13 lo 7 397366 14
22
23 11 2o 22 53 15 6 lo 3 9 11 363445 2o
24 21 32 31 84 13 3 lo 4 8 lo 355348 18
25 16 2o 23 69 8 5 9 9 11 5 386 381 2o
26 14 19 17 5o 7 12 12 11 12 7 418 264 11
27 21 27 29 77 6 14 14 12 8 8 381 291 19
28 16 23 26 65 7 12 13 11 lo 8 41o 372 21
29 15 26 21 62 3 13 11 14 lo 2 421 259 15
30 16 24 23 63 9 7 7 lo 9 6 321 444 17
31 13 21 17 51 5 lo 8 6 6 8 315 34o 16
32
33 2o 28 24 72 5 13 8 lo 11 6 418364 15
34 22 31 33 86 6 11 9 12 9 5 328 344 14
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